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Περίληψη 
Η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελεί έναν βασικό παράγοντα διαμόρφωσης 
συμπεριφοράς στο χώρο της εργασίας και ιδιαίτερα σε κοινωνικά επαγγέλματα, όπως 
αυτό του εκπαιδευτικού, δημιουργώντας την ανάγκη για διερεύνηση των παραγόντων 
που την προάγουν. Ένας σημαντικός αριθμός μελετών έχει δείξει ότι τα προσωπικά 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, όπως η συναισθηματική τους νοημοσύνη, 
συσχετίζονται με την επαγγελματική τους ικανοποίηση και εστιάζουν στις διαστάσεις 
που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό έργο. Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να εξετάσει τη 
σχέση μεταξύ της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων και της αυτο-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 
Στόχους της έρευνας αποτελούν οι σχέσεις μεταξύ των παραπάνω εννοιών, καθώς και 
η μελέτη της επίδρασης των δημογραφικών παραγόντων σε αυτές. Στην έρευνα 
συμμετείχαν 120 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
ανεξαρτήτως εκπαιδευτικού κλάδου, φύλου, ηλικίας και τόπου υπηρέτησης. Οι 
συμμετέχοντες συμπλήρωσαν τις ελληνικές μεταφράσεις τριών εργαλείων μέτρησης: 
του Emotion Regulation Questionnaire (Gross & John, 2003), του Teachers’ Sense of 
Efficacy Scale (Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001) και του Employee 
Satisfaction Inventory (Koustelios, 1991)., τα οποία αξιολογούσαν την ικανότητα 
ρύθμισης των συναισθημάτων, την αυτο-αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική 
ικανοποίηση αντίστοιχα. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η ικανότητα ρύθμισης των 
συναισθημάτων έχει σημαντικό προβλεπτικό ρόλο στις περισσότερες διαστάσεις της 
επαγγελματικής ικανοποίησης, υποδεικνύοντας ότι οι εκπαιδευτικοί που ρυθμίζουν 
επιτυχώς τα συναισθήματά τους, χρησιμοποιώντας κατάλληλες στρατηγικές βιώνουν 
μεγαλύτερη ικανοποίηση από το επάγγελμά τους. Τέλος, βρέθηκε ότι οι δημογραφικοί 
παράγοντες (βαθμίδα εκπαίδευσης, φύλο, πρόσθετες σπουδές, ηλικία και χρόνια 
υπηρεσίας) που εξετάστηκαν σε σχέση με την ικανότητα ρύθμισης των 
συναισθημάτων, την αυτο-αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική ικανοποίηση, 
σημείωσαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε αρκετά σημεία. Οι εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν σε μεγαλύτερο βαθμό την τάση να ρυθμίζουν τα 
συναισθήματά τους με τη γνωστική αναπλαισίωση και ικανοποιούνται περισσότερο 
από την εργασία τους μέσω του μισθού και των συνθηκών εργασίας στο σχολείο τους, 
ενώ οι εκπαιδευτικοί Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης έχουν σε μεγαλύτερο βαθμό την 
τάση να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους με την εκφραστική καταστολή και 
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εμφανίζουν μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης τους. Το φύλο 
δεν εμφανίζει σημαντικές διαφοροποιήσεις σε καμία από τις υπό εξέταση μεταβλητές, 
ενώ σχετικά με τις πρόσθετες σπουδές οι εκπαιδευτικοί που έχουν πραγματοποιήσει 
πρόσθετες σπουδές ικανοποιούνται περισσότερο από την εργασία τους μέσω της 
προαγωγής και μισθού σε σχέση με αυτούς που δεν έχουν πραγματοποιήσει πρόσθετες 
σπουδές. Η ηλικία σχετίζεται αρνητικά με τη γνωστική αναπλαισίωση και τέλος, τα 
χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση σχετίζονται αρνητικά με τη γνωστική 
αναπλαισίωση, την ικανοποίηση από τις συνθήκες εργασίας και από τον οργανισμό ως 
ολότητα και θετικά με την εκφραστική καταστολή. Γίνεται, επομένως, αντιληπτό ότι 
είναι πολύ σημαντικό να υπάρξουν παρεμβάσεις και προγράμματα για την βελτίωση 
της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων και τη βελτίωση της αυτο-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, ώστε να αυξηθεί η επαγγελματική τους 
ικανοποίηση. 
Λέξεις-Κλειδιά: εκπαίδευση, ικανότητα ρύθμισης συναισθημάτων, αυτο-
αποτελεσματικότητα, επαγγελματική ικανοποίηση. 
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Abstract 
 Job satisfaction is a key factor in affecting the workplace behavior, particularly 
in social profesions such as the teacher’s, thus creating the need to explore the factors 
that promote it. A significant number of studies have shown that personal characteristics 
of teachers, such us their emotional intelligence are correlated with their job satisfaction 
and focus on the dimensions that affect their educational work. The current study 
examines the relationship between emotion regulation and self-efficacy of teachers 
along with their job satisfaction. The goal of the research is to explore the relationships 
between the above concepts, as well as the study of the effect of demographic factors 
on them. The survey included 120 elementary and secondary school teachers, regardless 
of their educational sector, gender, age and place of service. The participants were 
asked to fill in three questionnaires: the Emotion Regulation Questionnaire (Gross & 
John, 2003), the Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) (Tschannen-Moran & 
Woolfolk-Hoy, 2001) and the Employee Satisfaction Inventory (ESI) (Koustelios 
,1991) which evaluated emotion regulation, self-efficacy and the job satisfaction 
respectively. The results showed that emotion regulation has an important role in 
predicting most of the dimensions of job satisfaction, indicating that teachers who 
successfully regulate their feelings using appropriate strategies are more satisfied with 
their work. Finally, it was proven that the demographic factors (education grade, 
gender, additional education, age and years of service) examined in terms of emotion 
regulation, self-efficacy and job satisfaction, were statistically significant in numerous 
points. Primary school teachers have a greater tendency to regulate their feelings 
through cognitive reappraisal and are more satisfied with their work regarding wages 
and working conditions in their school, while secondary school teachers tend to regulate 
their emotions with expressive suppression and are more effective in managing their 
class. Gender does not cause significant variations in any of the variables under 
consideration, whilst regarding further studies, teachers who have completed additional 
studies are more satisfied with their work in relations to promotion and salary, than 
those who have not completed further studies. Age is negatively related to cognitive 
reappraisal and finally, the years of service in education are negatively related to 
cognitive reappraisal, satisfaction with working conditions and the body as a whole, 
and positively related with expressive suppression. It is, therefore, perceived that it is 
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very important to introduce interventions and programs to improve emotion regulation 
and self-efficacy of teachers, in order to increase their job satisfaction. 
Key-words: education, emotion regulation, self-efficacy, job satisfaction. 
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Εισαγωγή 
Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών είναι μια καθοριστική 
συνιστώσα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και αποτελεί ένα σημαντικό υπό μελέτη 
θέμα των ερευνητών, καθώς το επίπεδο ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την 
εργασία τους εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το βαθμό ικανοποίησης των ίδιων των 
αναγκών τους, επηρεάζοντας την επιτυχή επίτευξη των στόχων του σχολείου  
(Πασιαρδής, 2004). Είναι μια έννοια που δύσκολα μπορεί να οριστεί, αλλά είναι 
ιδιαιτέρως σημαντική (Κάντας, 1998), καθώς οι ικανοποιημένοι εκπαιδευτικοί 
επιδρούν θετικά στην αποδοτικότητα των μαθητών (Ngimbudzi, 2009). Έρευνες που 
αφορούν τη σχέση της επαγγελματικής ικανοποίησης με τη συναισθηματική 
νοημοσύνη, εστιάζουν στις διαστάσεις που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό έργο. 
Επιπλέον, σύμφωνα με τους Stonge, Gareis και Little (2006), η σημασία της 
συναισθηματικής υγείας του ανθρώπου για την εκπαιδευτική διαδικασία, οδήγησε στο 
συμπέρασμα ότι η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια των εκπαιδευτικών οδηγεί στη 
βελτίωση του έργου τους. Οι Zempylas και Papanastasioy, (2006), σε έρευνά τους σε 
σχολεία της Κύπρου, διαπίστωσαν πως είναι επιτακτική ανάγκη να στραφεί η προσοχή 
των εκπαιδευτικών ηγετών στην επαγγελματική ικανοποίηση, προκειμένου να υπάρχει 
ποιοτική εκπαίδευση. 
Η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, ως διάσταση της συναισθηματικής 
νοημοσύνης, αναφέρεται στη διαδικασία με την οποία το άτομο επηρεάζει τα 
συναισθήματα που βιώνει, το χρόνο που τα βιώνει, αλλά και τον τρόπο με τον οποίο τα 
αντιλαμβάνεται και τα εκφράζει (Gross, 1998). Η επικρατούσα προσέγγιση για την 
κατανόηση του τρόπου με τον οποίο η ρύθμιση των συναισθημάτων σχετίζεται με την 
επαγγελματική ικανοποίηση, αφορά στη συναισθηματική ασυμφωνία (Côté & Morgan, 
2002). Η συναισθηματική ασυμφωνία είναι μια κατάσταση διαφοράς μεταξύ της 
δημόσιας εκδήλωσης των συναισθημάτων και της εσωτερικής εμπειρίας των 
συναισθημάτων (Ashforth & Humphrey, 1993) που συχνά ακολουθεί τη διαδικασία της 
συναισθηματικής ρύθμισης (Grandey, 2000). Ένα παράδειγμα που δίνουν οι Van 
Maanen και Kunda (1989) για την κατανόηση του πώς η συναισθηματική ασυμφωνία 
επηρεάζει την επαγγελματική ικανοποίηση είναι αυτό των υπαλλήλων που εργάζονται 
στην Disney. Οι εργαζόμενοι αυτοί, που πρέπει να δείχνουν σε μεγάλο βαθμό τον 
ενθουσιασμό τους, βρίσκονται αντιμέτωποι με μια ασυμφωνία μεταξύ αυτού που 
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δείχνουν στους άλλους και των συναισθημάτων που νιώθουν στην πραγματικότητα. Οι 
ερευνητές έχουν προτείνει ότι αυτή η συναισθηματική ασυμφωνία μπορεί να 
επιβαρύνει συναισθηματικά τους εργαζόμενους, μειώνοντας την επαγγελματική τους 
ικανοποίηση (Morris & Feldman, 1996). 
 Ένα πλήθος εμπειρικών μελετών έχει αναδείξει ότι η συναισθηματική 
νοημοσύνη των εκπαιδευτικών (Chan, 2008), η αυτό-αποτελεσματικότητά τους 
(Schwarzer, Boehmer, Luszcynska, Mohamed & Knoll, 2005), και οι στρατηγικές 
ρύθμισης της κακής διάθεσης που χρησιμοποιούν (Mearns & Cain, 2003) επηρεάζουν 
τη χρήση στρατηγικών ρύθμισης των συναισθημάτων. Επιπλέον, σύμφωνα με την 
έρευνα του Chan (1998) οι περιβαλλοντικοί παράγοντες, όπως η σχολική διοίκηση, η 
διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών και ο φόρτος εργασίας, έχει βρεθεί ότι 
έχουν αντίκτυπο στη συναισθηματική ρύθμιση των εκπαιδευτικών. 
Όσον αφορά στην έννοια της αυτό-αποτελεσματικότητας, αυτή εκφράζει την 
αντίληψη του ατόμου για την αποτελεσματικότητά του και αποτελεί μια παρακινητική 
δομή, που δεν αντικατοπτρίζει την πραγματική ικανότητα, με τον τρόπο που αυτή 
αξιολογείται εξωτερικά, αλλά στηρίζεται στην αυτοαντίληψη της ικανότητας 
(Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2007). Η αυτό-αποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών (teachers’ self-efficacy ή teachers’ sense of efficacy) είναι συναφής με 
ορισμένες σημαντικές εκπαιδευτικές μεταβλητές, οι οποίες έχουν να κάνουν με το 
σχολείο ως οργανισμό, τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς (Evers, Brouwers & 
Tomic, 2002). Η αυτό-αποτελεσματικότητα έχει συσχετισθεί με αρκετές διαστάσεις 
της εκπαίδευσης, μεταξύ αυτών και με την επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών, καθώς έχει διαπιστωθεί ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτό-
αποτελεσματικότητα είναι περισσότερο ενθουσιώδεις και ικανοποιημένοι από την 
εργασία τους (Caprara, Barbaranelli, Borgogni & Steca, 2003). 
Σύμφωνα με όσα προαναφέρθηκαν, γίνεται σαφές ότι η ικανότητα ρύθμισης 
των συναισθημάτων, η αυτο-αποτελεσματικότητα και η επαγγελματική ικανοποίηση 
έχουν καθοριστικό ρόλο στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού και επηρεάζουν τόσο τους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς, όσο και την αποδοτικότητα στη δουλειά τους. Επομένως, 
μπορεί να έχουν επιπτώσεις στο σχολικό περιβάλλον, αλλά και στο ευρύτερο 
κοινωνικό σύνολο.  
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Το ενδιαφέρον της παρούσας έρευνας εστιάζει στη διερεύνηση της σχέσης 
μεταξύ της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων και της αυτό-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, θα διερευνηθεί αν η ικανότητα 
ρύθμισης συναισθημάτων και η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
μπορούν να προβλέψουν την ικανοποίησή τους σε διάφορες διαστάσεις της εργασίας 
τους, αλλά και η επίδραση των δημογραφικών χαρακτηριστικών στις παραπάνω 
έννοιες. Είναι ενδιαφέρον να εξεταστούν οι σχέσεις αυτές, καθώς η ικανότητα 
ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών, η αυτο-αποτελεσματικότητά τους 
και η επαγγελματική τους ικανοποίηση μπορεί να έχουν επιπτώσεις σε ολόκληρο το 
σχολικό περιβάλλον, αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. Τα τελευταία χρόνια 
γίνεται μια μεγάλη ερευνητική προσπάθεια για να βρεθούν οι παράγοντες που 
συμβάλλουν στην επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα 
της έρευνάς μας για τη σχέση των ανωτέρω εννοιών αναμένεται να θέσουν το διδακτικό 
έργο των εκπαιδευτικών πάνω σε νέες βάσεις, καθώς θα εξαχθούν πληροφορίες και 
δεξιότητες, οι οποίες θα τους βοηθήσουν να γίνουν πιο αποτελεσματικοί στη 
διδασκαλία τους και να ρυθμίζουν κατάλληλα τα συναισθήματά τους.  
Όσον αφορά στη δομή της εργασίας, στο πρώτο μέρος, το θεωρητικό, γίνεται 
μια επισκόπηση της βιβλιογραφίας σχετικά με την ικανότητα ρύθμισης των 
συναισθημάτων, την αυτο-αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική ικανοποίηση, 
καθώς και τις μεταξύ τους σχέσεις. Στο δεύτερο μέρος, το ερευνητικό, περιγράφεται η 
μεθοδολογία που ακολουθήθηκε και πιο συγκεκριμένα, η επιλογή του δείγματος, 
καθώς και τα ερευνητικά μας εργαλεία. Έπειτα, παρατίθενται αναλυτικά τα 
αποτελέσματα σε σχέση με τους στόχους της έρευνας και ακολουθεί η συζήτηση και η 
ερμηνεία τους. Τέλος, παρουσιάζεται η βιβλιογραφία που χρησιμοποιήθηκε για την 
έρευνα. 
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: Συναισθηματική νοημοσύνη 
 
1.1 Η συναισθηματική νοημοσύνη 
Η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελεί ένα σημαντικό πεδίο έρευνας τα 
τελευταία χρόνια, παρόλα αυτά δεν έχει βρεθεί ακόμα ένας κοινά αποδεκτός ορισμός 
γι΄ αυτή. Υπάρχει πληθώρα ορισμών για τη συναισθηματική νοημοσύνη, οι οποίοι είναι 
μάλλον συμπληρωματικοί παρά αντικρουόμενοι μεταξύ τους, καθώς αντανακλούν 
διαφορετικές πτυχές της σύνθετης αυτής έννοιας (Ciarrochi, Chan & Caputi, 2000). 
 Ο όρος εισήχθη επίσημα για πρώτη φορά από τους Salovey και Mayer (1990, 
σ. 189), οι οποίοι περιέγραψαν τη συναισθηματική νοημοσύνη ως «την ικανότητα 
αναγνώρισης των δικών μας συναισθημάτων και των συναισθημάτων των άλλων, 
διάκρισης μεταξύ των συναισθημάτων για την καθοδήγηση της σκέψης και των πράξεών 
μας». Όπως υποστηρίζουν, τα άτομα που διαθέτουν υψηλή συναισθηματική 
νοημοσύνη έχουν την ικανότητα να αναγνωρίζουν, να ελέγχουν, να κατανοούν και να 
διαχειρίζονται τόσο τα δικά τους συναισθήματα, όσο και των άλλων ατόμων με τους 
οποίους επικοινωνούν (Salovey & Mayer, 1990). 
Η ευρεία δημοσιότητα που έλαβε η συναισθηματική νοημοσύνη οφείλεται στο 
βιβλίο του Goleman (1995), το οποίο προσέλκυσε το ενδιαφέρον του επιστημονικού 
και επιχειρηματικού κόσμου. Ο Goleman (1995) όρισε τη συναισθηματική νοημοσύνη 
ως την ικανότητα του ατόμου να μπορεί να βρίσκει κίνητρα για τον εαυτό του, να 
αντέχει τις απογοητεύσεις, να ελέγχει τις παρορμήσεις και την ανυπομονησία του, να 
ρυθμίζει τη διάθεσή του με το σωστό τρόπο, να εμποδίζει την απογοήτευσή του και να 
διαθέτει ενσυναίσθηση και ελπίδα. 
Στη συνέχεια, ο Bar-On (1997, σ. 3) έδωσε έναν άλλο ορισμό στη 
συναισθηματική νοημοσύνη, αναφέροντας πως πρόκειται για «μια σειρά από μη 
γνωστικές δυνατότητες και δεξιότητες, οι οποίες επηρεάζουν την ικανότητα του ατόμου 
να αντιμετωπίζει με επιτυχία τις περιβαλλοντικές απαιτήσεις». Συμπληρωματικά οι 
Cooper και Sawaf (1997) αναφέρουν ότι η συναισθηματική νοημοσύνη είναι η 
ικανότητα ενός ατόμου να αντιλαμβάνεται, να κατανοεί και να κάνει αποτελεσματική 
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χρήση των συναισθημάτων του, αντιμετωπίζοντάς τα ως πηγή ενέργειας, πληροφορίας 
και επιρροής για τον ίδιο, αλλά και για τους άλλους ανθρώπους γύρω του. 
Παραθέτοντας τους παραπάνω ορισμούς της συναισθηματικής νοημοσύνης, 
αντιλαμβάνεται κανείς ότι περιλαμβάνει ένα μεγάλο εύρος ιδιοτήτων, γεγονός που 
κάνει ορισμένους ερευνητές να αμφισβητούν την εγκυρότητά του και να μιλούν για 
ένα κατασκεύασμα εννοιολογικά ασαφές (Davies, Stankov & Roberts, 1998). Οι Mayer 
και Salovey (1997) υποστηρίζουν πως η συναισθηματική νοημοσύνη δεν αντανακλά 
ένα ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της προσωπικότητας ή ορισμένες ικανότητες, αλλά 
αποτελεί έναν συγκερασμό συναισθηματικών και αντιληπτικών ικανοτήτων. 
Η ποικιλομορφία του πεδίου της συναισθηματικής νοημοσύνης είχε σαν 
αποτέλεσμα τη δημιουργία πληθώρας ερευνητικών προσεγγίσεων και θεωρητικών 
μοντέλων, τα οποία επιχειρούν να ερμηνεύσουν τη σύνθετη αυτή έννοια, ανάλογα με 
το μέρος της ανθρώπινης φύσης που επηρεάζει (γνωστικό δυναμικό, προσωπικότητα, 
συμπεριφορά) ή με το κοινωνικό πλαίσιο εφαρμογής της (οικογένεια, σχολείο, 
εργασιακό περιβάλλον, ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον) (Πλατσίδου, 2005). Τα 
μοντέλα αυτά μπορούν να ταξινομηθούν σε τρεις κατηγορίες (Πλατσίδου, 2010): 
α) Μοντέλα ικανότητας: Τα μοντέλα ικανότητας ορίζουν τη συναισθηματική 
νοημοσύνη ως μια ικανότητα του νου, η οποία συνδέεται, ως προς τη δομή και την 
οργάνωσή της, με τα είδη νοημοσύνης που αναφέρονται κατά κύριο λόγο σε γνωστικές 
ικανότητες. Στην εν λόγω κατηγορία ανήκει το μοντέλο των Mayer, Salovey και 
Caruso. 
β) Μοντέλα με πλαίσιο την προσωπικότητα: Τα μοντέλα αυτά ορίζουν τη 
συναισθηματική νοημοσύνη ως ένα άθροισμα ικανοτήτων προσαρμογής, 
χαρακτηριστικών και προδιαθέσεων. Εδώ ανήκει το μοντέλο του Bar-On. 
γ) Μοντέλα επίδοσης: Προσπαθούν να εξηγήσουν και να προβλέψουν την 
επίδοση και την αποτελεσματικότητα του ατόμου στην εργασία του, με κριτήριο τον 
τρόπο με τον οποίο οργανώνει την προσωπικότητά του. Στην κατηγορία αυτή ανήκει 
το μοντέλο του Goleman. 
Παρακάτω θα γίνει η περιγραφή του μοντέλου των Mayer, Salovey και Caruso, 
καθώς στο μοντέλο αυτό ανήκει η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, η οποία 
εξετάζεται στην παρούσα έρευνα. 
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1.2 To μοντέλο των Mayer, Salovey και Caruso για τη συναισθηματική νοημοσύνη 
Το μοντέλο των Mayer και Salovey (1997) ορίζει τη συναισθηματική 
νοημοσύνη ως την ικανότητα αντίληψης και αναγνώρισης των συναισθημάτων, της 
ενσωμάτωσής τους στον τρόπο σκέψης, της κατανόησής τους και της διαχείρισης τόσο 
των δικών τους συναισθημάτων, όσο και των άλλων. Για τους Salovey και Mayer 
(1997) η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελεί ένα σύνολο ικανοτήτων που οδηγεί στη 
διευκόλυνση της σκέψης και έχει πρακτικές προεκτάσεις στην καθημερινή ζωή. 
Στα μέσα της δεκαετίας του 1990 προστέθηκε στην ομάδα και ο Caruso και 
ύστερα από συστηματική μελέτη, οι ερευνητές οδηγήθηκαν στη διαμόρφωση μιας 
θεωρίας για την ερμηνεία της συναισθηματικής νοημοσύνης. Σύμφωνα, λοιπόν, με το 
θεωρητικό μοντέλο των Mayer, Salovey και Caruso «η συναισθηματική νοημοσύνη 
είναι ένα είδος νοημοσύνης όπως ακριβώς και τα άλλα που περιγράφονται από τις 
διάφορες θεωρίες νοημοσύνης και αναφέρονται κυρίως σε γνωστικές ικανότητες. 
Ορίζεται ως η ικανότητα για τη διεξαγωγή μιας πολύπλοκης επεξεργασίας πληροφοριών, 
οι οποίες αφορούν σε ή τροφοδοτούνται από συναισθήματα, και, στη συνέχεια, για τη 
χρήση των αποτελεσμάτων αυτής της επεξεργασίας για την καθοδήγηση της σκέψης ή της 
συμπεριφοράς» (Πλατσίδου, 2010, σ. 42). 
Στο εν λόγω θεωρητικό μοντέλο, οι ικανότητες που εμπεριέχονται στην έννοια 
της συναισθηματικής νοημοσύνης διακρίνονται σε τέσσερις διαστάσεις, οι οποίες 
αντανακλούν διανοητικές διεργασίες, μέσω των οποίων συμβαίνει η διαχείριση και η 
επεξεργασία πληροφοριών που σχετίζονται με το συναίσθημα (Mayer & Salovey, 
1997). Οι διαστάσεις αυτές είναι (Μayer & Salovey, 1997. Mayer, Salovey & Caruso, 
2000): 
1. Αναγνώριση των συναισθημάτων: Αναφέρεται στην ικανότητα των ατόμων 
να κατανοούν και να αντιλαμβάνονται με ακρίβεια τα συναισθήματά τους, 
αλλά και των άλλων, όπως αποτυπώνονται σε όλα τα διαθέσιμα μέσα 
λεκτικής και μη λεκτικής επικοινωνίας, όπως οι εκφράσεις του προσώπου, 
ο τόνος της φωνής κ.ά. 
2. Αφομοίωση (ή ενσωμάτωση) των συναισθημάτων στον τρόπο σκέψης: 
Περιλαμβάνει την ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί τα κατάλληλα 
συναισθήματα που διευκολύνουν τη σκέψη και να συμβάλλουν θετικά στη 
διανοητική διεργασία. Έτσι, η διάσταση αυτή αφορά την ικανότητα 
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επεξεργασίας συναισθηματικών πληροφοριών προκειμένου το άτομο να 
προβλέπει και να αξιολογεί τον τρόπο με τον οποίο θα αισθανθεί, 
καθιστώντας, με τον τρόπο αυτό, πιο πλούσια τη διαδικασία της σκέψης. 
3. Κατανόηση των συναισθημάτων: Πρόκειται για την ικανότητα του ατόμου 
να κατανοεί και να αναλύει τα σύνθετα, πολύπλοκα και αντιφατικά 
συναισθήματα, καθώς και τις αλυσιδωτές συναισθηματικές αντιδράσεις, 
δηλαδή τον τρόπο με τον οποίο ένα συναίσθημα πυροδοτεί ένα άλλο. Η 
ικανότητα αυτή είναι εξαιρετικά χρήσιμη για την κατανόηση των 
διαπροσωπικών σχέσεων. 
4. Ρύθμιση των συναισθημάτων: Η συγκεκριμένη διάσταση αναφέρεται στην 
ικανότητα του ατόμου να διαχειρίζεται με θετικό τρόπο τα συναισθήματα 
που βιώνει, είτε πρόκειται για θετικά είτε για αρνητικά συναισθήματα και 
να αντλεί χρήσιμες γνώσεις και πληροφορίες από αυτά. Ακόμη, το άτομο 
είναι ικανό να κατανοεί τον τρόπο με τον οποίο τα συναισθήματά του 
μπορεί να επηρεάσουν τη συμπεριφορά του κι έτσι προβαίνει σε συνειδητή 
ρύθμιση και διαχείρισή τους, με σκοπό να διασφαλίζει ουσιαστικό κέρδος. 
Το μοντέλο αυτό προσεγγίζει την έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης ως 
μια ικανότητα του νου και αναφέρεται στα συναισθήματα ως πηγές χρήσιμων 
πληροφοριών, οι οποίες έχουν την ικανότητα να διευκολύνουν τη διαδικασία του 
συλλογισμού και να καθοδηγήσουν τις ενέργειες των ατόμων (Cobb & Mayer, 2000. 
Mayer et al., 2000). Σύμφωνα, λοιπόν, με το μοντέλο ένας άνθρωπος που είναι 
συναισθηματικά ευφυής έχει τη δυνατότητα να αναγνωρίζει τα συναισθήματά του 
εύκολα και με ακρίβεια, χρησιμοποιώντας τα, ταυτόχρονα, για να διευκολύνει τη 
σκέψη του, να τα κατανοεί και να τα διαχειρίζεται με ευχέρεια (Mayer et al., 2004).  
 
1.3 H ρύθμιση των συναισθημάτων 
Η πλειοψηφία των θεωρητικών του συναισθήματος συμφωνεί ότι οι 
αξιολογήσεις σημαντικών γεγονότων δημιουργούν συναίσθημα και ότι ένα 
συναίσθημα αλλάζει τη φυσιολογία, τις εκφράσεις του προσώπου και του σώματος, τη 
συμπεριφορά, τη γνώση και τις υποκειμενικές εμπειρίες, ώστε να βελτιστοποιηθούν οι 
αποκρίσεις ενός ατόμου στις προκλήσεις και τις ευκαιρίες (Cote & Morgan, 2002). Ο 
όρος «ρύθμιση συναισθήματος» (Emotion Regulation), αναφέρεται στη διαδικασία με 
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την οποία το άτομο επηρεάζει τα συναισθήματα που βιώνει, το χρόνο που τα βιώνει, 
αλλά και τον τρόπο με τον οποίο τα αντιλαμβάνεται και τα εκφράζει (Gross, 1998). 
To επικρατέστερο μοντέλο σχετικά με τη ρύθμιση του συναισθήματος είναι 
αυτό του James Gross (1999), σύμφωνα με το οποίο αν και οι στόχοι για τους οποίους 
ρυθμίζει κανείς το συναίσθημά του είναι διαφορετικοί για τον καθένα, είναι φανερό ότι 
η ρύθμιση του συναισθήματος περιλαμβάνει τη μείωση των αρνητικών συναισθημάτων 
και παράλληλα, την αύξηση των θετικών. Η συναισθηματική ρύθμιση είναι δυνατό να 
είναι συνειδητή-ελεγχόμενη ή ασυνείδητη-αυτόματη (Mauss, Bunge & Gross, 2007). 
Όσον αφορά στις στρατηγικές που ακολουθούνται για τη ρύθμιση του 
συναισθήματος, σε ένα ευρύτερο επίπεδο, διαχωρίζονται σε αυτές που προηγούνται 
της συναισθηματικής απόκρισης (Antecedent-focused strategies) και σε αυτές που 
εστιάζουν στην ίδια την απόκριση (Response-focused strategies). Ο πρώτος τύπος 
στρατηγικών, αναφέρεται στις ενέργειες στις οποίες προβαίνει κάποιος πριν 
ενεργοποιηθούν πλήρως οι τακτικές απόκρισης στο συναίσθημα και τροποποιήσουν τη 
συμπεριφορά και τη φυσιολογία της απόκρισης. Ο δεύτερος τύπος στρατηγικών, 
αντιθέτως, επικεντρώνεται στις ενέργειες που ακολουθεί το άτομο στη διάρκεια της 
διαδικασίας παραγωγής του συναισθήματος, κατά την οποία έχουν ενεργοποιηθεί οι 
ανάλογες αποκρίσεις στο ερέθισμα (Gross, 2002).  
Οι στρατηγικές στις οποίες εστιάζει ο Gross (1999) για τη ρύθμιση του 
συναισθήματος είναι η αναπλαισίωση (Reappraisal) και η εκφραστική καταστολή-
καταπίεση (Suppression). Η αναπλαισίωση, η οποία εντάσσεται στον πρώτο τύπο 
στρατηγικών συναισθηματικής ρύθμισης, είναι ένας τύπος γνωστικής αλλαγής που 
επικεντρώνεται στα προηγούμενα της συναισθηματικής απόκρισης και ορίζεται ως η 
δόμηση μιας πιθανής κατάστασης πρόκλησης συναισθήματος με μη συναισθηματικούς 
όρους ή με τρόπο που αλλάζει τη συναισθηματική επίδρασή της (Gross, 2002). Η 
καταστολή-καταπίεση, η οποία ανήκει στον δεύτερο τύπο στρατηγικών 
συναισθηματικής ρύθμισης και επικεντρώνεται στην ίδια την απόκριση, ορίζεται ως ο 
περιορισμός μιας τρέχουσας συμπεριφοράς έκφρασης συναισθήματος (Gross, 2002). 
Οι δύο αυτοί τύποι στρατηγικών ρύθμισης του συναισθήματος έχουν 
συγκινησιακές, κοινωνικές και γνωστικές επιπτώσεις (John & Gross, 2004). 
Συγκεκριμένα, τα άτομα που χρησιμοποιούν συχνότερα την αναπλαισίωση συνήθως 
χρησιμοποιούν μια στρατηγική ρύθμισης του συναισθήματος που παρεμβαίνει στις 
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αρχικές διαδικασίες δημιουργίας συναισθημάτων και μπορεί να τροποποιήσει τόσο 
αυτό που τα άτομα εκφράζουν με τη συμπεριφορά τους, όσο και αυτό που αισθάνονται 
μέσα τους και μοιράζονται με τους άλλους. Οι John και Gross (2004) διαπίστωσαν ότι 
τα άτομα αυτά διαχειρίζονται τις αγχογόνες καταστάσεις, λαμβάνοντας μια αισιόδοξη 
στάση και προσπαθώντας να ερμηνεύσουν εκ νέου τα γεγονότα που τους αγχώνουν, 
ενώ παράλληλα καταβάλλουν ενεργές προσπάθειες για τη βελτίωση της κακής τους 
διάθεσης. Σε συγκινησιακό επίπεδο τα άτομα που χρησιμοποιούν την αναπλαισίωση 
βιώνουν και παράλληλα εκφράζουν περισσότερο θετικό συναίσθημα, ενώ σε 
κοινωνικό επίπεδο είναι περισσότερο ανοιχτοί στις σχέσεις τους με τους άλλους και 
μοιράζονται ευκολότερα τα θετικά και τα αρνητικά τους συναισθήματα (Gross & John, 
2003). Τέλος, σε γνωστικό επίπεδο η μνήμη αυτών των ατόμων λειτουργεί καλύτερα 
και παρουσιάζει καλύτερες επιδόσεις (Gross, 2002). 
Από την άλλη πλευρά, τα άτομα που χρησιμοποιούν την εκφραστική 
καταστολή-καταπίεση χρησιμοποιούν μια στρατηγική ρύθμισης του συναισθήματος, η 
οποία παρεμβαίνει αργά στη διαδικασία δημιουργίας συναισθημάτων. Τα άτομα αυτά 
τείνουν να διαχειρίζονται τις αγχογόνες καταστάσεις, συγκαλύπτοντας τα βαθύτερα 
συναισθήματά τους και αποφεύγοντας τις εκδηλώσεις συγκίνησης. Επίσης, νιώθουν 
ότι παραπλανούν τους άλλους για τον πραγματικό τους εαυτό και ότι δεν είναι 
αυθεντικοί. Σε συγκινησιακό επίπεδο βιώνουν περισσότερο αρνητικά συναισθήματα 
και παρουσιάζουν λιγότερες θετικές συγκινησιακές εμπειρίες και εμπειρίες έκφρασης 
συναισθημάτων. Σε κοινωνικό επίπεδο φαίνονται διστακτικοί να μοιραστούν τα 
αρνητικά και θετικά συναισθήματά τους με τους άλλους και αποφεύγουν να 
δημιουργήσουν πολύ κοντινές σχέσεις (Gross & John, 2003). Τέλος, σε γνωστικό 
επίπεδο η μνήμη τους παρουσιάζεται ασθενέστερη σε σχέση με τα άτομα τα οποία 
χρησιμοποιούν την αναπλαισίωση (Gross, 2002). 
 
1.4 Η ρύθμιση των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών 
Το μοντέλο του Gross για τη ρύθμιση των συναισθημάτων έχει μια ισχυρή 
επιρροή στην έρευνα για τη ρύθμιση των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών (Gong, 
Chai, Duan, Zhong & Jiao,  2013). Ορισμένοι ερευνητές επιχείρησαν την ταξινόμηση 
των στρατηγικών ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών κατά τη 
διδασκαλία, βασισμένοι στο παραπάνω μοντέλο. Για παράδειγμα, ο Sutton (2004) 
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διαπίστωσε ότι οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν διάφορες προληπτικές στρατηγικές, 
όπως το να κάνουν όλη την τάξη να δουλεύει ήσυχα, να σκέπτονται τις θετικές 
διαστάσεις των καταστάσεων, να αποσπούν την προσοχή τους και να «μιλούν με τον 
εαυτό τους», αλλά και στρατηγικές απόκρισης, επικεντρωμένες στην αντίδραση, όπως 
το να παίρνουν μια βαθιά ανάσα και να ελέγχουν τις εκφράσεις του προσώπου τους για 
να ρυθμίσουν τα συναισθήματά τους. 
Οι Gong, Chai, Duan, Zhong & Jiao (2013) ανέφεραν από συνεντεύξεις 
εκπαιδευτικών, ότι αυτοί χρησιμοποιούν ως στρατηγικές ρύθμισης των 
συναισθημάτων τους την επιλογή της κατάστασης, για παράδειγμα να πάνε σε μια άλλη 
ομάδα μαθητών, την τροποποίηση της κατάστασης, όπως το να πούνε ένα αστείο, την 
απόσπαση της προσοχής, για παράδειγμα να αγνοήσουν μια κατάσταση, τη γνωστική 
αλλαγή, δηλαδή να σκεφτούν τη θετική πλευρά ενός πράγματος και τέλος, τον 
συντονισμό της απόκρισης, που σημαίνει να κρατήσουν στο μυαλό τους αυτό που 
σκέπτονται. 
Ένα ακόμα εύρημα που σχετίζεται με τη ρύθμιση των συναισθημάτων κατά τη 
διάρκεια της διδασκαλίας είναι η διάκριση μεταξύ της ρύθμισης των θετικών 
συναισθημάτων και των αρνητικών συναισθημάτων (Sutton & Harper, 2009), η οποία 
επεκτάθηκε, βασισμένη στην υπόθεση του Gross (1998) ότι τόσο τα θετικά όσο και τα 
αρνητικά συναισθήματα μπορούν να ρυθμιστούν. Οι Sutton και Harper (2009) όρισαν 
τη ρύθμιση των θετικών συναισθημάτων ως την προσπάθεια του εκπαιδευτικού να 
αυξήσει την ένταση ή τη διάρκεια της συναισθηματικής εμπειρίας. Υποστήριξαν ότι οι 
εκπαιδευτικοί μπορούν να ρυθμίζουν ένα θετικό συναίσθημα, όπως τη χαρά και τον 
ενθουσιασμό, με σκοπό να επικοινωνήσουν με θετικό τρόπο με τους μαθητές τους. 
Μπορούν, επίσης, να ελέγξουν ένα αρνητικό συναίσθημα, όπως ο θυμός, για να 
εκπαιδεύσουν τους μαθητές τους στο να μην παραβιάζουν τους κανόνες. Στη συνέχεια, 
όρισαν τη ρύθμιση των αρνητικών συναισθημάτων ως την προσπάθεια των 
εκπαιδευτικών να μειώσουν τη συναισθηματική εμπειρία. Ανέφεραν ότι οι 
εκπαιδευτικοί συχνά ρυθμίζουν τα αρνητικά συναισθήματά τους, όπως ο θυμός, για να 
διαχειριστούν την τάξη τους και να αναπτύξουν θετικές σχέσεις με τους μαθητές τους. 
Ωστόσο, όπως σημειώνουν οι Sutton, Mudrey-Camino και Knight (2009), η πρόσφατη 
έρευνα έχει προσελκύσει μεγαλύτερη προσοχή στη ρύθμιση των αρνητικών 
συναισθημάτων, όχι τόσο των θετικών. 
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Στην έρευνα των Sutton και Knight (2006) σε 400 δασκάλους στο Οχάιο, το 
97% των δασκάλων ανέφεραν ότι η έκφραση των θετικών συναισθημάτων τους τους 
έκανε συχνά ή πάντα πιο αποτελεσματικούς. Ωστόσο, βρέθηκαν σημαντικές διαφορές 
στις απόψεις των δασκάλων που αφορούσαν την αποτελεσματικότητα ρύθμισης των 
αρνητικών συναισθημάτων τους. Σχεδόν το 60% των ερωτηθέντων δήλωσε ότι η 
έκφραση των αρνητικών συναισθημάτων τους τους έκανε συχνά ή πάντα λιγότερο 
αποτελεσματικούς, ενώ μόνο το 36% δήλωσε ότι η έκφραση των αρνητικών 
συναισθημάτων τους τους έκανε να νιώθουν συχνά ή πάντα πιο αποτελεσματικοί. 
Κλείνοντας, είναι σημαντικό να τονιστούν οι διαμεσολαβητικοί παράγοντες 
που οδηγούν στη ρύθμιση αυτή (Jiang, Vauras, Volet, & Wang, 2016). Έχει προταθεί 
ότι η συναισθηματική εμπειρία περιλαμβάνει συναλλαγές του ατόμου με το 
περιβάλλον, οι οποίες με τη σειρά τους εμπεριέχουν τα προσωπικά χαρακτηριστικά του 
ατόμου (Lazarus, 1991). Με βάση αυτή την υπόθεση ένα πλήθος εμπειρικών μελετών 
έχει αναδείξει ότι η προσωπικότητα των εκπαιδευτικών, όπως η συναισθηματική τους 
νοημοσύνη (Chan, 2008), η αυτό-αποτελεσματικότητά τους (Schwarzer, Boehmer, 
Luszcynska, Mohamed & Knoll,  2005) και οι στρατηγικές ρύθμισης της κακής 
διάθεσης που χρησιμοποιούν (Mearns & Cain, 2003) επηρεάζουν τη χρήση 
στρατηγικών ρύθμισης των συναισθημάτων. Τέλος, σύμφωνα με την έρευνα του Chan 
(1998) οι περιβαλλοντικοί παράγοντες, όπως η σχολική διοίκηση, η διαχείριση της 
συμπεριφοράς των μαθητών και ο φόρτος εργασίας, έχει βρεθεί ότι έχουν αντίκτυπο 
στη συναισθηματική ρύθμιση των εκπαιδευτικών. 
 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: Αυτό-αποτελεσματικότητα 
 
2.1 Η έννοια της αυτό-αποτελεσματικότητας 
 O όρος αυτό-αποτελεσματικότητα έκανε την εμφάνισή του, σύμφωνα με τους 
ερευνητές, μέσω του Bandura (1977), ο οποίος την όρισε ως την προσωπική αίσθηση 
και την εμπιστοσύνη του ατόμου στις ικανότητές του, ώστε να οργανώσει και να 
εκτελέσει την πορεία των δράσεων που απαιτούνται για να επιτύχει τους στόχους του. 
Με άλλα λόγια, πρόκειται για τις πεποιθήσεις ενός ατόμου για το εάν θα μπορέσει να 
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ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις ενός συγκεκριμένου ρόλου και για το εάν θα καταφέρει 
να πετύχει κάποια συγκεκριμένη δραστηριότητα (Staples, Hulland & Higgins, 1999). 
 Η αυτό-αποτελεσματικότητα περιλαμβάνει τις υποκειμενικές εκτιμήσεις του 
ανθρώπου και δεν αφορά τις πραγματικές ικανότητές του. Κατά τον Bandura (1994), 
oι άνθρωποι με υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα αντιμετωπίζουν τις νέες καταστάσεις 
που προκύπτουν στη ζωή τους ως πρόκληση, δεν εγκαταλείπουν την προσπάθειά τους 
σε περίπτωση που αποτύχουν, αλλά ξανακερδίζουν γρήγορα το χαμένο έδαφος. 
Αντιθέτως, οι άνθρωποι που χαρακτηρίζονται από χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα 
έχουν χαμηλές φιλοδοξίες και αντιμετωπίζουν κάθε νέα κατάσταση ως απειλή, την 
οποία προσπαθούν να αποφύγουν, μειώνοντας ή εγκαταλείποντας τις προσπάθειες για 
την επίτευξη των στόχων τους. 
 Η Κοινωνική Γνωστική θεωρία της μάθησης αναφέρει πως η αυτό-
αποτελεσματικότητα του ατόμου εξαρτάται από ορισμένους παράγοντες (Βandura, 
1986, όπως αναφέρεται στους Staples, Hulland & Higgins, 1999). Επιπλέον, ο Bandura 
(1994) υποστηρίζει πως οι πληροφορίες που συλλέγει το άτομο για την εκτίμηση των 
ικανοτήτων του και επομένως για τη διαμόρφωση της αυτό-αποτελεσματικότητάς του, 
προέρχονται από τέσσερις βασικές πηγές: τις προσωπικές εμπειρίες, τις εμπειρίες μέσω 
προτύπου, την κοινωνική πειθώ και τη σωματική και συναισθηματική διέγερση. 
 Οι προσωπικές εμπειρίες σχετίζονται με τις παρελθοντικές επιδόσεις του 
ατόμου, δηλαδή με τα βιώματα επιτυχίας ή αποτυχίας, τα οποία ενισχύουν ή 
αποδυναμώνουν τις προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητάς του. Οι εμπειρίες μέσω 
προτύπου αναφέρονται στην παρατήρηση της συμπεριφοράς άλλων ατόμων, τα οποία 
λειτουργούν ως κοινωνικά πρότυπα και διαμορφώνουν έμμεσες εμπειρίες, οι οποίες με 
τη σειρά τους οδηγούν στην αξιολόγηση των προσωπικών ικανοτήτων από το άτομο. 
Η κοινωνική πειθώ σχετίζεται με τη λεκτική υποστήριξη που προσφέρουν τα άτομα με 
τα οποία συναναστρέφεται κανείς, με σκοπό να πείσει τους ανθρώπους ότι κατέχουν 
τις απαιτούμενες ικανότητες για να εκτελέσουν με επιτυχία ένα έργο. Τέλος, η 
σωματική και συναισθηματική διέγερση έχει να κάνει με τη συσχέτιση της 
αποτελεσματικότητας των ατόμων με τη σωματική και συναισθηματική τους 
κατάσταση, όπως τα φυσικά επιτεύγματα, την υγεία και την αντιμετώπιση του άγχους 
(Bandura, 1994). 
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 Όλα όσα προαναφέρθηκαν αποτελούν μεταβλητές, οι οποίες προσδιορίζονται 
από το φύλο, την εθνικότητα, το οικογενειακό και κοινωνικο-οικονομικό πλαίσιο κ.ά., 
και καθορίζουν τη σειρά των γνωστικών διαδικασιών που υλοποιούνται στο πλαίσιο 
της ζωής ενός ανθρώπου, οδηγώντας στη διαμόρφωση της αυτό-αποτελεσματικότητάς 
του. Αξίζει, τέλος, να αναφερθεί ότι δεν λειτουργούν μεμονωμένα, αλλά 
αλληλεπιδρούν μεταξύ τους (Bandura, 1997). 
 
2.2 Η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
 Η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών (teachers’ self-efficacy ή 
teachers’ sense of efficacy) είναι συναφής με ορισμένες σημαντικές μεταβλητές, οι 
οποίες έχουν να κάνουν με το σχολείο ως οργανισμό, τους μαθητές και τους 
εκπαιδευτικούς (Evers, Brouwers & Tomic, 2002). Η Tschannen-Moran (2001) 
αναφερόμενη στην έννοια της αυτό-αποτελεσματικότητας, υποστήριξε πως αυτή 
κινητοποιεί τους εκπαιδευτικούς να εμμένουν στις ποικίλες δύσκολες καταστάσεις  που 
προκύπτουν. Σύμφωνα με τους Staples, Hulland και Higgins (1999) η υψηλή αυτό-
αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συνδέεται με την υψηλή αυτοπεποίθησή τους 
σχετικά με το εάν μπορούν να αντιμετωπίσουν επιτυχώς τα διάφορα θέματα που 
προκύπτουν, αλλά και με την ικανότητά τους να έρθουν αντιμέτωποι με τις συνέπειες 
που μπορεί να δημιουργηθούν μέσα στη σχολική τάξη. Ακόμη, οι Guskey και Passaro, 
1994, σ. 628) ορίζουν την αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ως «ο βαθμός 
στον οποίο ο εκπαιδευτικός έχει την πεποίθηση ότι διαθέτει την ικανότητα να επηρεάζει 
τις επιδόσεις των μαθητών του» ή ως «η πεποίθηση του εκπαιδευτικού ότι μπορεί να 
επηρεάζει το πόσο καλά μαθαίνουν οι μαθητές, ακόμη και αυτοί που πιθανότατα είναι 
΄΄δύσκολοι΄΄ ή στερούνται κινήτρων». 
 O Gibbs (2003) διακρίνει την αυτο-αποτελεσματικότητα σε τέσσερις 
κατηγορίες, τονίζοντας πως διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στον τρόπο με τον 
οποίο διδάσκει ο εκπαιδευτικός και στη θέλησή του να εμμένει ακόμα και υπό 
δύσκολες συνθήκες. Η συμπεριφορική αποτελεσματικότητα αναφέρεται στην 
προσωπική πίστη του ατόμου στις ικανότητές του ως εκπαιδευτικός, με σκοπό να 
ανταπεξέρχεται στις δραστηριότητες και να αντιμετωπίζει συγκεκριμένες καταστάσεις 
μέσα στην τάξη. Η γνωστική αυτό-αποτελεσματικότητα σχετίζεται με την προσωπική 
πίστη του εκπαιδευτικού στην ικανότητά του να μπορεί να καθορίζει τη σκέψη του σε 
23 
 
συγκεκριμένες καταστάσεις διδασκαλίας. Η συναισθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα 
αναφέρεται στην προσωπική πίστη του εκπαιδευτικού στην ικανότητά του να ρυθμίζει 
τα συναισθήματά του σε συγκεκριμένες καταστάσεις μέσα στην τάξη. Τέλος, η 
κουλτούρα της αυτό-αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού έχει να κάνει με την 
προσωπική πίστη του στην ικανότητά του να ανταπεξέλθει σε συγκεκριμένες 
καταστάσεις που αφορούν την κουλτούρα και ορισμένους τρόπους διδασκαλίας. 
 Διάφοροι ερευνητές (Bandura, 1997. Tschannen-Moran et al. 1998) 
υποστηρίζουν ότι οι κύριες πηγές από τις οποίες προέρχεται η διαμόρφωση της 
πεποίθησης των εκπαιδευτικών για την υψηλή τους αυτό-αποτελεσματικότητα είναι η 
διδακτική εμπειρία των ίδιων των εκπαιδευτικών, η διδακτική εμπειρία των συναδέλφων 
τους, διαμέσου της παρατήρησης των επιτυχιών των συναδέλφων τους που έχουν 
παρόμοιες ικανότητες και δεξιότητες με αυτούς και μπορεί να ενδυναμώσει την 
αυτοπεποίθησή τους για ανάλογα πράγματα που μπορούν να καταφέρουν και αυτοί, η 
κοινωνική και λεκτική πειθώ των εκπαιδευτικών στην εργασία τους, η οποία έχει να 
κάνει με τη θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην ολοκλήρωση διάφορων 
στόχων που θέτουν, που προκύπτει από τα θετικά σχόλια των μαθητών, των 
συναδέλφων και του προϊσταμένου τους και τέλος, οι ψυχολογικές και συναισθηματικές 
εμπειρίες στην εργασία τους, που σχετίζονται με τα αισθήματα επιτυχίας και 
εμπιστοσύνης στον εαυτό τους, τα οποία βιώνουν όταν ερμηνεύουν και αξιολογούν 
θετικά τις εμπειρίες τους. 
 Αρκετές έρευνες εξετάζουν την επίδραση της αυτό-αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών στη βελτίωση των μαθησιακών επιδόσεων και στην επιτυχία τους 
γενικότερα (Ashton & Webb, 1986. Gibson & Dembo, 1984. Ross, 1998). Οι έρευνες 
υποδεικνύουν ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών  συμβάλλει στην 
αποτελεσματικότητα των μαθητών και τους βοηθάει να προσπαθούν να ξεπερνούν τις 
δυσκολίες. H αυτο-αποτελεσματικότητα ενός εκπαιδευτικού ως προσωπικό 
χαρακτηριστικό επηρεάζει κυρίως τα μαθησιακά αποτελέσματα μέσω προτύπων 
συμπεριφοράς που διαμορφώνονται μέσα στην τάξη από τον δάσκαλο και πρακτικές 
που καθορίζουν την ποιότητα του σχολικού περιβάλλοντος (Ζee & Koomen, 2016). 
Επιπλέον, η έρευνα των Hoy και Woolfolk (1993) ανέδειξε τη σχέση της αυτό-
αποτελεσματικότητας με τις σχέσεις που διαμορφώνονται μέσα στο σχολικό 
περιβάλλον. Σύμφωνα με τους ερευνητές, η συλλογική αίσθηση αποτελεσματικότητας 
είναι ένας πολύ σημαντικός παράγοντας της αποτελεσματικότητας ολόκληρου του 
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σχολείου, η οποία προέρχεται από τις προσωπικές απόψεις των εκπαιδευτικών για τις 
ικανότητές τους και τα επιτεύγματα που μπορούν να πετύχουν. Για παράδειγμα, στην 
έρευνα των Goddard και Goddard (2001) τα ευρήματα έδειξαν πως ένας νεοδιόριστος 
εκπαιδευτικός που διακατέχεται από χαμηλή αίσθηση αποτελεσματικότητας, είναι 
πιθανό να επηρεαστεί θετικά από έναν σύλλογο διδασκόντων με υψηλή συλλογική 
αίσθηση αποτελεσματικότητας και το αντίστροφο. 
Οι Gibbs και Powel (2011) βρήκαν πως η αυτό-αποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών και το τι πιστεύουν για τις ικανότητές τους επηρεάζουν τα μαθησιακά 
αποτελέσματα, τη συμπεριφορά και τα κίνητρα των μαθητών μέσα στην τάξη. Σε 
παρόμοιο μοτίβο κινήθηκε και η έρευνα του Βong (2008), ο οποίος υποστήριξε ότι η 
αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών σχετίζεται με τα μαθησιακά 
αποτελέσματα, καθώς και με τις απόψεις των μαθητών για την αυτό-
αποτελεσματικότητά τους, τη μαθησιακή εμπλοκή, τα κίνητρα και τα επιτεύγματα. 
 Η έρευνα έχει, επίσης, στραφεί και στην αυτό-αποτελεσματικότητα των 
διευθυντών, καθώς αυτή μπορεί να επηρεάσει θετικά την αυτό-αποτελεσματικότητα 
των εκπαιδευτικών (Coladarci, 1992. Fackler & Malmberg, 2016). Κατά τον Bandura 
(1997) ένας διευθυντής που διακατέχεται από υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα μπορεί 
να μεταδώσει το ίδιο αίσθημα και στους εκπαιδευτικούς του σχολείου του και να τους 
παρακινήσει να ανταπεξέλθουν στα καθήκοντά τους με επιτυχία, συμβάλλοντας τελικά 
στην επίτευξη των στόχων τους. Ο διευθυντής του σχολείου αποτελεί έναν από τους 
σημαντικότερους παράγοντες για την αίσθηση αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών του σχολείου του, ιδιαίτερα όταν είναι ανοιχτός στην εισαγωγή 
καινοτομιών (Newman, Rutter & Smith,  1989). 
 Έρευνες, οι οποίες εξέτασαν την ύπαρξη σχέσης μεταξύ της αυτό-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών με την επιλογή τους να εφαρμόζουν 
εκπαιδευτικές καινοτομίες ανέδειξαν την ύπαρξη πολύ στενής σχέσης μεταξύ τους 
(Guskey, 1988. Skaalvik & Skaalvik, 2016). O Ross (1994) σε ερευνητική ανασκόπηση 
που πραγματοποίησε, συγκέντρωσε τα ευρήματα από 88 έρευνες, αποκαλύπτοντας ότι 
η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει να κάνει με τις διδακτικές 
πρακτικές που υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί, αλλά και με τις επιδόσεις των μαθητών 
τους. Ειδικότερα, έχει διαπιστωθεί πως οι εκπαιδευτικοί που χαρακτηρίζονται από 
υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα τείνουν να χρησιμοποιούν πρωτοποριακές, 
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απαιτητικές και αποτελεσματικές στρατηγικές διδασκαλίας, όπως η ομαδοσυνεργατική 
μέθοδος. Οι εν λόγω εκπαιδευτικοί είναι πιο ανοιχτοί σε καινούριες ιδέες και πιο 
πρόθυμοι να δοκιμάσουν νέες μεθόδους διδασκαλίας, με σκοπό να ανταποκριθούν πιο 
αποτελεσματικά στις ανάγκες των μαθητών τους (Guskey, 1988; Stein & Wang, 1988). 
 Oι Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy (2001) υποστηρίζουν πως οι 
εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα είναι λιγότερο επικριτικοί όταν οι 
μαθητές τους κάνουν λάθη. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί είναι πιο ενθουσιώδεις στη 
διδασκαλία τους (Hall, Burley, Villeme & Brockmeier, 1992) και είναι πιο πιθανό να 
συνεχίσουν να εργάζονται ως εκπαιδευτικοί (Coladarci, 1992). Τέλος, η υψηλή 
αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συνάδει με τον περισσότερο 
ανθρωπιστικό προσανατολισμό τους στον έλεγχο των μαθητών και την υποστήριξη της 
αυτονομίας τους στην αντιμετώπιση των προβλημάτων που μπορεί να δημιουργηθούν 
στην τάξη (Woolfolk, Rosoff & Hoy,  1990). 
 
2.3 Η μέτρηση της αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών  
 Η απουσία ομοφωνίας όσον αφορά στον ακριβή εννοιολογικό ορισμό της 
έννοιας της αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών έχει οδηγήσει στη 
διατύπωση αμφιβολιών και ενστάσεων σε θέματα που αφορούν την εγκυρότητα και 
την αξιοπιστία των κλιμάκων που έχουν δημιουργηθεί για τη μέτρησή της (Tschannen-
Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). 
 H έρευνα που σχετίζεται με τη μέτρηση της αυτό-αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών έχει ακολουθήσει δύο κατευθύνσεις, σύμφωνα με τους Tschannen-
Moran και Woolfolk-Hoy (1998). Η πρώτη κατεύθυνση βασίζεται στη θεωρία της 
κοινωνικής μάθησης του Rotter (1966), η οποία αναφέρεται στον εσωτερικό έλεγχο 
έναντι του εξωτερικού. Ο Rotter ισχυρίστηκε πως οι άνθρωποι διαφέρουν στον τρόπο 
με τον οποίο αντιλαμβάνονται τον κόσμο και διαμόρφωσε μια κλίμακα, στην οποία 
αυτοί που πετύχαιναν υψηλό σκορ στην εσωτερική πλευρά ελέγχου, θεωρούσαν ότι 
είχαν τον έλεγχο στη ζωή τους και ότι οι προσπάθειές τους έπαιζαν καθοριστικό ρόλο 
στον τρόπο που ξεδιπλωνόταν η ζωή τους. Από την άλλη, αυτοί που πετύχαιναν υψηλό 
σκορ στην εξωτερική πλευρά της κλίμακας, πίστευαν ότι η ζωή τους καθορίζεται από 
την τύχη, τις συνθήκες ή άλλους ισχυρούς ανθρώπους και όχι από τους ίδιους. Η 
δεύτερη κατεύθυνση βασίζεται στην κοινωνική γνωστική θεωρία του Bandura (1977), 
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καθώς και στην εννοιολογική κατασκευή της αυτο-αποτελεσματικότητας, η οποία 
σημαίνει πως τα άτομα επεξεργάζονται πληροφορίες που συναντούν σε ποικίλες 
κοινωνικές εμπειρίες και μέσα από αυτές αναπαριστούν νοερά το περιβάλλον και τον 
εαυτό τους, σύμφωνα με τις προσδοκίες τους και τις υποκειμενικές τους αντιλήψεις για 
τους ίδιους (αυτοαντίληψη, πεποιθήσεις για την αυτο-αποτελεσματικότητα). 
Στη μέτρηση της αυτό-αποτελεσματικότητας που στηρίζεται στη θεωρητική 
προσέγγιση του Rotter, έχουν στηριχτεί δύο εργαλεία: το RSA (Responsibility for 
Student Achievement) και το TLC (Teacher Locus of Control). Το RSA δημιουργήθηκε 
από τον Guskey (1981) και περιλαμβάνει 30 ερωτήματα που μετρούν το βαθμό 
ανάληψης ευθύνης του εκπαιδευτικού για τις επιδόσεις των μαθητών του, με έμφαση 
στο διδακτικό μέρος. Περιλαμβάνει δύο υποκλίμακες, εκ των οποίων η μία αφορά την 
ευθύνη του εκπαιδευτικού για την επιτυχία του μαθητή και η άλλη την ευθύνη για την 
αποτυχία του. Ο εκπαιδευτικός καλείται να μοιράσει 10 βαθμούς για κάθε ερώτημα, 
ανάμεσα σε δύο εναλλακτικές αιτίες ενός θετικού ή αρνητικού μαθησιακού γεγονότος. 
Η μία αιτία είναι ο εκπαιδευτικός και η άλλη είναι εξωτερικοί παράγοντες, τους 
οποίους δεν μπορεί να ελέγξει. Το TLC δημιουργήθηκε από τους Rose και Medway 
(1981) και περιλαμβάνει 28 ερωτήματα, που μοιάζουν αρκετά με αυτά του RSA. Τα 
μισά ερωτήματα του TLC περιγράφουν καταστάσεις μαθησιακής επιτυχίας και τα 
υπόλοιπα καταστάσεις μαθησιακής αποτυχίας. Ωστόσο, κανένα από τα δύο αυτά 
εργαλεία δεν διαδόθηκε ευρέως στον εκπαιδευτικό κλάδο (Tschannen-Moran & 
Woolfolk-Hoy, 2001).  
Βασιζόμενοι στη θεωρία του Rotter αλλά και στη θεωρία του Bandura, οι 
Gibson και Dembo (1984) σχεδίασαν την κλίμακα Teacher Efficacy Scale (TES), η 
οποία περιελάμβανε αρχικά 30 ερωτήματα, που στη συνέχεια περιορίστηκαν σε 16, 
ώστε να δίνουν έναν ικανοποιητικό δείκτη αξιοπιστίας (Egyed & Short, 2006). 
Επιπλέον, ο Bandura (1997) κατασκεύασε ένα εργαλείο για τη μέτρηση της αυτό-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών το Teacher Self-Efficacy Scale, το οποίο 
περιλαμβάνει 30 ερωτήσεις, με σκοπό να μετρήσει την ικανότητα των εκπαιδευτικών 
σε επτά διαφορετικούς τομείς λειτουργίας και κατά συνέπεια σε επτά υποκλίμακες: 
επιρροή στη λήψη αποφάσεων, επιρροή στους σχολικούς πόρους, διδασκαλία, επιβολή 
πειθαρχίας, εξασφάλιση συμμετοχής της κοινότητας, δημιουργία θετικού σχολικού 
κλίματος και εξασφάλιση της γονεϊκής εμπλοκής. 
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Στη συνέχεια, λόγω ορισμένων μειονεκτημάτων του TES, όπως η παράθεση μη 
αντιπροσωπευτικών ερωτημάτων της εργασιακής καθημερινότητας ενός 
εκπαιδευτικού και η παράλειψη σημαντικών αρμοδιοτήτων του εκπαιδευτικού, 
αναπτύχθηκε το Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) (Tschannen-Moran & 
Woolfolk-Hoy, 2001).  Η κλίμακα TSES υπάρχει σε εκτεταμένη και σύντομη έκδοση 
και έχει ως εννοιολογικό επίκεντρο τη διδασκαλία. Η σύντομη έκδοση αποτελείται από 
12 θέματα, που διαιρούνται σε τρεις υποκλίμακες των 4 θεμάτων: α) 
αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές, β) αποτελεσματικότητα στη 
διαχείριση της τάξης και γ) αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών και η 
εκτεταμένη αποτελείται από 24 ερωτήσεις που διαιρούνται σε 3 υποκλίμακες των 8 
ερωτήσεων. Τα ερωτήματα απαντώνται σε μια 9βαθμη κλίμακα τύπου Likert 
(Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). 
To TSES έχει μεταφραστεί στα ελληνικά από τους Tsigilis, Grammatikopoulos 
και Koustelios (2007)  και έχει χρησιμοποιηθεί σε αρκετές έρευνες με στόχο να 
διερευνηθεί η εγκυρότητα, η αξιοπιστία και η πολιτιστική ουδετερότητα του εργαλείου. 
Τα αποτελέσματα των ερευνών έχουν αποδώσει καλές ψυχομετρικές ιδιότητες 
(Tsigilis, Grammatikopoulos & Koystelios, 2010). 
 
2.4 Αυτό-αποτελεσματικότητα και ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων 
 Ο όρος «συναισθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα» προτάθηκε σχετικά 
πρόσφατα από τους ερευνητές και αναφέρεται στις απόψεις των ανθρώπων σχετικά με 
την ικανότητά τους να επεξεργάζονται τις πληροφορίες που αφορούν τα 
συναισθήματα, με ακρίβεια και αποτελεσματικότητα, μέσω της αυτορρύθμισης και να 
διαχειρίζονται έξυπνα τα συναισθήματά τους (Kirk, Schutte & Hine, 2008). Συνδυάζει 
τη θεωρία του Bandura (1986) για την αυτό-αποτελεσματικότητα και τη θεωρία της 
συναισθηματικής νοημοσύνης (Mayer & Salovey, 2000). Οι άνθρωποι που έχουν την 
αντίληψη ότι διατηρούν σε καλή ισορροπία τη σκέψη και τα συναισθήματά τους και 
ειδικότερα έχουν την ικανότητα να ρυθμίζουν τόσο τα δικά τους συναισθήματα, όσο 
και των άλλων, με σκοπό να μπορούν να παράγουν χρήσιμες πληροφορίες για σκέψη 
και δράση, έχουν σε μεγάλο βαθμό το χαρακτηριστικό αυτό, της συναισθηματικής 
αυτό-αποτελεσματικότητας (Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner & Salovey,  2006). 
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Η Saarni (1999) ισχυρίζεται πως η συναισθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα 
εκφράζεται ως ένα συναίσθημα προσωπικής αποτελεσματικότητας, κατά τη διάρκεια 
ενδοπροσωπικών αλληλεπιδράσεων που συμπεριλαμβάνουν συναισθήματα. Επιπλέον, 
υποστηρίζει πως η συναισθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα αναφέρεται στην 
αντιληπτή ικανότητα κάποιου για τη χρήση των συναισθηματικών αντιδράσεων, των 
δικών του και των άλλων ανθρώπων, ως βοηθητικά μέσα αντιμετώπισής τους. Οι 
άνθρωποι με υψηλά επίπεδα συναισθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας συνήθως 
αναγνωρίζουν σε μεγάλο βαθμό τα δικά τους συναισθήματα, αλλά και των άλλων και 
είναι ευαίσθητοι απέναντι σε αυτά. Είναι ανοιχτοί και δεκτικοί στις αρνητικές 
συναισθηματικές εμπειρίες και είναι ικανοί να αλλάζουν τα συναισθήματά τους με έναν 
προσαρμόσιμο και ευέλικτο τρόπο (Saarni, 1999). 
Η έρευνα του Schunk (2005) έδειξε ότι υψηλά επίπεδα συναισθηματικής αυτό-
αποτελεσματικότητας συνεισφέρουν σε μια γενική αίσθηση ικανοποίησης από τη ζωή, 
στη σχολική επιτυχία, στις θετικές σκέψεις, στην πίστη στην κοινωνική ικανότητα και 
στην ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων. Επίσης, υποδεικνύει ότι η 
συναισθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα είναι σημαντική για την αυτοπεποίθηση 
του ανθρώπου, την ικανότητά του να θέτει στόχους που ενέχουν προκλήσεις και την 
επιμονή του στη συνειδητοποίηση των στόχων αυτών (Saarni, 1999). 
 Οι Sutton και Wheatley (2003) αναφέρουν πως η ουσιαστική διαφοροποίηση 
στην αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μπορεί να οφείλεται, εν μέρει, στη 
διακύμανση των συναισθημάτων τους. Επιπλέον, η συναισθηματική αυτό-
αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών παίζει έναν διττό ρόλο: από τη μια πλευρά 
τους επιτρέπει να ενσωματωθούν μέσα στο εκπαιδευτικό και κοινωνικό σύστημα, 
βοηθώντας τους με τον τρόπο αυτό να ανοίξουν το δρόμο τους προς την επαγγελματική 
επιτυχία. Από την άλλη πλευρά τους επιτρέπει να βοηθήσουν τους μαθητές τους να 
αναπτυχθούν και να καλλιεργήσουν υψηλά επίπεδα κοινωνικών και συναισθηματικών 
ικανοτήτων (Meyer & Turner, 2002; Yoon, 2002).   
Οι Penrose, Perry και Ball (2007) εξέτασαν εκπαιδευτικούς και διευθυντές στη 
Βικτώρια των Ηνωμένων Πολιτειών και διαπίστωσαν την ύπαρξη στενής θετικής 
σχέσης μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και της αυτό-αποτελεσματικότητας 
των εκπαιδευτικών, η οποία δεν είχε να κάνει με το φύλο, την ηλικία και τη διδακτική 
εμπειρία τους. 
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 Ορισμένες έρευνες έχουν επικεντρωθεί στην αρνητική πλευρά των 
συναισθημάτων των εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, οι Tsouloupas, Carson, 
Matthews, Grawitch και Barber (2010) μελέτησαν τη σχέση μεταξύ της κακής 
διαγωγής των μαθητών και της συναισθηματικής εξάντλησης που βίωναν οι 
εκπαιδευτικοί, δίνοντας έμφαση στην αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
και στη ρύθμιση των συναισθημάτων τους. Οι ερευνητές υποστήριξαν ότι η γνωστική 
αναπλαισίωση είναι μια επαρκής στρατηγική ρύθμισης, που αποδυναμώνει τα 
αρνητικά συναισθήματα των δασκάλων, ενώ η εκφραστική καταστολή-καταπίεση δεν 
είναι μια καλή στρατηγική. Συμπέραναν ότι είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να 
αναπτύξουν στρατηγικές που ενδυναμώνουν την αυτό-αποτελεσματικότητά τους σε 
συγκεκριμένες καταστάσεις. 
 Εξετάζοντας μια άλλη οπτική των αρνητικών συναισθημάτων οι Warren και 
Dowden (2012) βρήκαν ότι υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ των παράλογων 
πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών με τα αρνητικά συναισθήματα. Η βιβλιογραφία για 
τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών αναφέρει δύο τύπους πεποιθήσεων: τις 
αποτελεσματικές και τις παράλογες πεποιθήσεις. Τα ευρήματα πληθώρας ερευνών που 
εξετάζουν αυτές τις πεποιθήσεις έχουν προτείνει πως σχετίζονται σημαντικά με την 
απόδοση των εκπαιδευτικών και τα επιτεύγματα των μαθητών τους (Prieto-Ursua & 
BermejoToro, 2005). Το ίδιο ισχύει και για τις παράλογες πεποιθήσεις και το στρες. 
Επίσης, οι Warren και Dowden (2012) βρήκαν ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα 
σχετίζεται αρνητικά με την κατάθλιψη, το άγχος και το στρες, ενώ βρέθηκε μέτρια 
αρνητική συσχέτιση μεταξύ των παράλογων πεποιθήσεων και της αυτό-
αποτελεσματικότητας. 
 Τέλος, σύμφωνα με τα πορίσματα ορισμένων ερευνών που εξέτασαν τη σχέση 
μεταξύ των συναισθημάτων και της αυτό-αποτελεσματικότητας, βρέθηκε ότι η 
συναισθηματική κατάσταση των εκπαιδευτικών είναι μια σημαντική πηγή στην 
ανάπτυξη της αυτό-αποτελεσματικότητας και ότι η υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα 
των εκπαιδευτικών σχετίζεται θετικά με τα θετικά συναισθήματα και σπάνια με τα 
αρνητικά (Brigido, Borrachero, Bermejo & Mellado, 2013). Παρομοίως, οι Salanova, 
Cifre, Grau, Llorens και Martínez (2005) ανέφεραν πως τα θετικά συναισθήματα 
ενδυναμώνουν την αυτό-αποτελεσματικότητα, ενώ τα αρνητικά συναισθήματα την 
αποδυναμώνουν. 
30 
 
 Επομένως, θα μπορούσαμε να συμπεράνουμε ότι στις προαναφερθείσες 
έρευνες τα συναισθήματα των εκπαιδευτικών είναι σημαντικά για την ανάπτυξη της 
αυτό-αποτελεσματικότητάς τους και για τον λόγο αυτό θα πρέπει να διερευνηθεί 
περαιτέρω η μεταξύ τους σχέση. 
 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: Επαγγελματική ικανοποίηση 
 
3.1 Η έννοια της επαγγελματικής ικανοποίησης 
Ανέκαθεν η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελούσε το επίκεντρο του 
ενδιαφέροντος πολλών ερευνητών, οι οποίοι αναφέρονται στις στάσεις και τα  
συναισθήματα των ανθρώπων για την εργασία τους. Η επαγγελματική ικανοποίηση 
συνδέεται με οργανωσιακά επιτεύγματα στην εργασία, όπως η ανανέωση και η 
οργανωσιακή αποτελεσματικότητα (Nguni, 2006; Van Scooter, 2000). Υπάρχουν 
διάφορες θεωρίες που αναπτύχθηκαν με σκοπό να οριστεί η έννοια, που όμως δεν 
μπορεί καμία να ερμηνεύσει το φαινόμενο χωρίς τη συνύπαρξή της με κάποια άλλη. Ο 
Κάντας (1998) υποστηρίζει πως η καλύτερη θεωρία της επαγγελματικής ικανοποίησης 
είναι αυτή, η οποία σχετίζεται περισσότερο με το θέμα που εξετάζεται κάθε φορά. 
Ο Vroom (1964) όρισε την επαγγελματική ικανοποίηση ως μια συνάρτηση 
αυτών που το άτομο θεωρεί ότι αποκομίζει από την εργασία του με το βαθμό στον 
οποίο τα αποτελέσματα αυτά είναι πράγματι επιθυμητά (ή ανεπιθύμητα) από το άτομο. 
Το ίδιο υποστήριξε, αργότερα και ο Evans (1998), λέγοντας πως ο καθένας 
αντιλαμβάνεται με  διαφορετικό τρόπο τα πράγματα που είναι ικανοποιητικά γι΄αυτόν 
και τι τον ικανοποιεί πραγματικά.  
Οι Porter και Lawler (1968) ανέφεραν πως η επαγγελματική ικανοποίηση 
αποτελεί μια δύναμη που παρακινεί τον άνθρωπο προς την απόδοση, ενώ οι Schneider 
και Snyder (1975) τη θεωρούν ως μια εσωτερική αντίδραση του ατόμου προς τις των 
εργασιακές συνθήκες και αποτελεί ένα σύστημα από νόρμες, αξίες και προσδοκίες. Ο 
Locke (1976) προσέγγισε την επαγγελματική ικανοποίηση ως μια θετική 
συναισθηματική απόκριση ενός ατόμου προς ένα έργο, η οποία προέρχεται από την 
πεποίθησή του ότι του παρέχει την εκπλήρωση των εργασιακών αξιών του. 
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  Οι Dawis και Lofquist (1984) όρισαν την επαγγελματική ικανοποίηση ως το 
αποτέλεσμα της κρίσης του ατόμου ως προς το εργασιακό του περιβάλλον, θεωρώντας 
πως μια ευχάριστη συναισθηματική κατάσταση απορρέει από την εκτίμηση του 
εργαζόμενου ότι η εργασία του ικανοποιεί τις ανάγκες, τις αξίες και τις προσδοκίες 
του. Ο Kohler (1988) τονίζει πως πρόκειται για μια πολυδιάστατη έννοια, η οποία 
εκπροσωπεί τη στάση και τα συναισθήματα κάποιου προς ορισμένες πτυχές του 
επαγγέλματός του. 
 Ο Warr (1996) υποστήριξε πως η επαγγελματική ικανοποίηση διακρίνεται σε 
«εξωτερική» και «εσωτερική». Η «εξωτερική» επαγγελματική ικανοποίηση 
αναφέρεται σε αυτή που έχει να κάνει με στοιχεία των συνθηκών εργασίας, όπως η 
αμοιβή των εργαζομένων, οι σχέσεις που υπάρχουν μεταξύ των εργαζομένων μεταξύ 
τους, αλλά και με τους διευθυντές τους κλπ. Η «εσωτερική» επαγγελματική 
ικανοποίηση σχετίζεται με τα συναισθήματα των εργαζομένων, που προέρχονται από 
την ίδια τη φύση της εργασίας τους, όπως η εναλλαγή στα καθήκοντά τους ή η 
κατάλληλη αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους. 
 Όλοι οι παραπάνω ορισμοί, αναδεικνύουν ότι η επαγγελματική ικανοποίηση 
είναι μια έννοια, η οποία μπορεί να ερμηνευθεί με διαφορετικό τρόπο σε κάθε 
περίπτωση. Επομένως, η ιδιαιτερότητα αυτή του ορισμού της, την κάνει μια 
εξαρτημένη μεταβλητή οριζόμενη από διαφορετικούς παράγοντες (Κάντας, 1998). 
 
3.2 Θεωρίες και μοντέλα επαγγελματικής ικανοποίησης 
Η επαγγελματική ικανοποίηση έχει συνδεθεί με πολλές θεωρίες, οι οποίες έχουν 
να κάνουν είτε με τις ανάγκες του ατόμου που παρακινούν τη συμπεριφορά του, είτε 
με τη νοητική διαδικασία που καταλήγει στην παρακίνηση της συμπεριφοράς του 
ατόμου (Wood, Wallace, Zeffane, Schermerhorn, Hunt & Osborn,  1998). Μια από τις 
βασικότερες θεωρίες που αναπτύχθηκαν για την επαγγελματική ικανοποίηση είναι η 
θεωρία ιεράρχησης των αναγκών του Maslow (1943). Η θεωρία υποστηρίζει ότι η 
συμπεριφορά ενός ανθρώπου σχετίζεται με πέντε επίπεδα αναγκών, των οποίων η 
ταξινόμηση γίνεται ιεραρχικά από τις πιο βασικές και πρωτόγονες μέχρι τις πιο 
πολιτισμένες και ώριμες. Περιλαμβάνει τις βιολογικές ανάγκες, τις ανάγκες για 
ασφάλεια, τις κοινωνικές ανάγκες, την ανάγκη για αυτοεκτίμηση και την ανάγκη για 
αυτό-ολοκλήρωση. Στη θεωρία του Maslow διαπιστώνεται ότι οι εργαζόμενοι πρέπει 
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να αισθάνονται ικανοποιημένοι ως προς τις παραπάνω ανάγκες από τη δουλειά τους, 
ώστε να έχουν κίνητρα για περαιτέρω εξέλιξη και πρέπει να τους παρέχονται 
διακρίσεις, ευκαιρίες για μετεκπαίδευση και προοπτικές επαγγελματικής ανέλιξης 
(Καντάς, 1998). 
Στη συνέχεια ο Herzberg (1968), διατύπωσε τη θεωρία των Δύο Παραγόντων, 
στην οποία προσέγγισε την επαγγελματική ικανοποίηση και την επαγγελματική 
δυσαρέσκεια ως μια συνάρτηση κινήτρων και υγιεινής. Οι παράγοντες της 
ικανοποίησης, οι οποίοι ονομάστηκαν «κίνητρα», συνδέονται με το περιεχόμενο της 
εργασίας και είναι η επίτευξη, η αναγνώριση του έργου, η φύση της εργασίας, η 
υπευθυνότητα και η δυνατότητα παραγωγής (ανόδου). Η ύπαρξη των παραγόντων 
αυτών δημιουργεί στους εργαζόμενους τη διάθεση να προσπαθούν να αποδώσουν τα 
μέγιστα. Έχουν, όμως ως προαπαιτούμενο τους παράγοντες της υγιεινής, οι οποίοι 
«στην ουσία περιγράφουν το περιβάλλον και συντελούν κατά κύριο λόγο, στην πρόληψη 
της δυσαρέσκειας από την εργασία, ενώ έχουν πολύ μικρή επίδραση στη δημιουργία 
θετικών αισθημάτων» (Κάντας, 2008, σ. 164). Οι παράγοντες υγιεινής είναι είναι η 
πολιτική της επιχείρησης και ο τρόπος με τον οποίο διοικείται, η εποπτεία, η χρηματική 
αμοιβή, οι διαπροσωπικές σχέσεις και οι συνθήκες εργασίας. Η ύπαρξή τους δεν 
παρακινεί τους εργαζόμενους για την αύξηση της απόδοσής τους, συνεισφέρει, όμως, 
σημαντικά στην απουσία δυσαρέσκειας και στη διατήρηση της απόδοσης σε αποδεκτό 
επίπεδο. 
Όσον αφορά στις δύο παραπάνω θεωρίες, ο Maslow επικεντρώθηκε στις 
γενικότερες ανθρώπινες ανάγκες, ενώ ο Herzberg επιχείρησε να διερευνήσει την 
επίδραση της εργασίας στις βασικές ανάγκες του ατόμου. Στη συνέχεια, η Θεωρία της 
Προσδοκίας του Vroom (1964), ασχολήθηκε με το τι καθορίζει την πρόθεση του 
ατόμου να καταβάλει προσωπική προσπάθεια στη δουλειά, η οποία θα οδηγήσει σε 
επιτυχία του τμήματος ή ολόκληρου του οργανισμού στον οποίο εργάζεται, σύμφωνα 
με τις υποκειμενικές εκτιμήσεις του ατόμου και με το βαθμό που το άτομο επιθυμεί το 
αποτέλεσμα της εργασίας του. Επομένως, η ικανοποίηση ενός ατόμου από την εργασία 
του είναι συνάρτηση αυτών που πιστεύει ο ίδιος ότι αποκομίζει από την εργασία του 
και του βαθμού που τα συγκεκριμένα αποτελέσματα είναι επιθυμητά από αυτόν. 
Οι Porter και Lawler (1968), στο μοντέλο τους συνέδεσαν την απόδοση με την 
ικανότητα του εργαζόμενου να αντιλαμβάνεται τι αναμένεται από αυτόν, από τα μέσα 
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που του διατέθηκαν, καθώς και από τον τρόπο οργάνωσης της εργασίας του. Η 
απόδοση οδηγεί στις ανταμοιβές, που μπορεί να είναι «εξωτερικές» (χρήματα, 
προαγωγή, ευνοϊκές συνθήκες εργασίας) ή «εσωτερικές» (ενδιαφέρον αντικείμενο, 
δυνατότητα μάθησης, δημιουργίας και αυτοπραγμάτωσης). Η επαγγελματική 
ικανοποίηση του εργαζόμενου μπορεί να επιτευχθεί μέσω των ανταμοιβών αυτών.  
Επιπλέον, οι Hackman και Oldman (1975, 1976) ανέπτυξαν το μοντέλο των 
χαρακτηριστικών της εργασίας, το οποίο έχει ως βασική ιδέα την καλλιέργεια εκείνων 
των χαρακτηριστικών της εργασίας που συμβάλλουν στην ανάπτυξη υψηλής 
παρακίνησης, ικανοποίησης και απόδοσης. Όρισαν πέντε διαστάσεις της εργασίας: α) 
ποικιλία δεξιοτήτων, που σχετίζεται με την ποικιλία στο έργο και στις δεξιότητες που 
απαιτεί η συγκεκριμένη εργασία, β) ταυτότητα του έργου, που ορίζεται ως η 
μοναδικότητα του έργου με το οποίο ασχολείται ο εργαζόμενος, γ) σπουδαιότητα του 
έργου, που είναι ο βαθμός σημαντικότητας του έργου στη ζωή του εργαζόμενου και 
στο κοινωνικό σύνολο, δ) αυτονομία, δηλαδή δυνατότητα ανεξαρτησίας, ελευθερίας 
και λήψης πρωτοβουλιών από πλευράς του εργαζόμενου και ε) ανατροφοδότηση, που 
περιλαμβάνει την πληροφόρηση αλλά και τις ηθικές ανταμοιβές από την ολοκλήρωση 
και την επιτυχία ενός έργου. Οι διαστάσεις αυτές, τις οποίες οφείλει να προσέχει ένας 
οργανισμός, σχετίζονται τόσο με την ψυχοσύνθεση του ατόμου, όσο και με τα υψηλού 
επιπέδου εσωτερικά κίνητρα, την υψηλή του απόδοση, την υψηλή επαγγελματική 
ικανοποίηση και το χαμηλό βαθμό αποχωρήσεων από την εργασία.  
Η Θεωρία της Κοινωνικής Ανταλλαγής (Thibaut & Kelly, 1959), ισχυρίζεται ότι 
η συμπεριφορά ενός ατόμου καθορίζεται από την επιθυμία του ανθρώπου να 
μεγιστοποιεί τις θετικές εμπειρίες και να ελαχιστοποιεί τις αρνητικές, μέσω των 
κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, δημιουργώντας ωφέλειες και κόστη. Οι ωφέλειες 
σχετίζονται με τα χαρακτηριστικά εκείνα που ενισχύουν θετικά τη συμπεριφορά 
(χρήματα, έπαθλα, αίσθημα ικανοποίησης από τον εαυτό, ενίσχυση της αυτοεκτίμησης 
και κοινωνικό καθεστώς), ενώ τα κόστη συνδέονται με τα χαρακτηριστικά εκείνα που 
έχουν αρνητική επίδραση στην απόδοση (άγχος, αίσθημα αποτυχίας, ανικανότητα 
εμπλοκής σε δραστηριότητες). Εαν ο εργαζόμενος κατά τη σύκριση των προσωπικών 
του ανταμοιβών σε σχέση με αυτών των συναδέλφων του αισθάνεται πως υπάρχει 
ισότητα, τότε νιώθει επαγγελματικά ικανοποιημένος από την εργασία του. 
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Τέλος, η Θεωρία των διαστάσεων της Επαγγελματικής Ικανοποίησης (Smith, 
Kendall & Hulin, 1969) υποστηρίζει ότι η επαγγελματική ικανοποίηση είναι μια 
πολυδιάστατη έννοια που εμπεριέχει υποχρεώσεις, ρόλους, σχέσεις και ανταμοιβές. 
Σύμφωνα με αυτή, οι καταστάσεις που βιώνει κάποιος στην εργασία του είναι τα 
συναισθήματά του στις επιμέρους πτυχές της κατάστασης αυτής. Οι διαστάσεις της 
επαγγελματικής ικανοποίησης συνδέονται μεταξύ τους κι έτσι, υπάρχουν διαφορετικού 
είδους «ικανοποιήσεις» από τις ποικίλες διαστάσεις της εργασίας. 
 
3.3 Αιτίες της επαγγελματικής ικανοποίησης 
Η επαγγελματική ικανοποίηση των εργαζομένων αποτελεί κυρίαρχο μέλημα 
ενός οργανισμού, επομένως είναι λογικό να αναζητούνται συχνά τα αίτια εκείνα που 
συντελούν σε υψηλή επαγγελματική ικανοποίηση, καθώς και εκείνα που προκαλούν 
τη μείωσή της. 
Σύμφωνα με τον Levi (1967), σημαντικό ρόλο παίζει ο βαθμός συμμετοχής του 
εργαζόμενου στη διαδικασία λήψης αποφάσεων στον οργανισμό. Συγκεκριμένα, όσο 
μεγαλύτερη είναι η συμμετοχή του στη λήψη αποφάσεων, τόσο αυξάνεται η 
παραγωγικότητα και κατά συνέπεια η ικανοποίησή του από την εργασία του.  
Επιπλέον, ο Robbins (1984), δίνει έμφαση στην έννοια της παρακίνησης, αναφέροντας 
πως πρόκειται για την επιθυμία του εργαζόμενου να εμμένει στη διαδικασία επίτευξης 
των στόχων του οργανισμού, καθώς η επιτυχία αυτή θα συμβάλλει στην ικανοποίηση 
ορισμένων αναγκών του. Η ικανοποίηση επηρεάζει αναλογικά την παρακίνηση, 
υποδηλώνοντας ότι η επαγγελματική ικανοποίηση διαμορφώνεται από τις εσωτερικές 
και εξωτερικές ανταμοιβές. 
Ακόμη μια αιτία που συμβάλλει στην υψηλή επαγγελματική ικανοποίηση είναι 
η ευκαιρία για κινητικότητα και ανάπτυξη (Kanter, 1977). Αυτό σημαίνει ότι ο 
εργαζόμενος ο οποίος διαθέτει επιλογές στον επαγγελματικό και τον οικονομικό τομέα, 
εύκολη πρόσβαση σε νέες θέσεις εργασίας και λαμβάνει άτυπη εκπαίδευση κατά τη 
διάρκεια της εργασίας του, είναι πιο πιθανό να είναι επαγγελματικά ικανοποιημένος 
από την εργασία του, σε σχέση με κάποιον ο οποίος διαθέτει λιγότερες τέτοιες 
ευκαιρίες. 
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Όσον αφορά στις αιτίες που συντελούν στη μείωση της επαγγελματικής 
ικανοποίησης, έχει βρεθεί ότι μπορεί να την προκαλέσει η απουσία σαφών και άμεσων 
πληροφοριών (Lee & Schuler, 1982. Wood et al., 1998). Σύμφωνα με τους Kahn et al. 
(1964) η ασάφεια ρόλου ορίζεται ως η έλλειψη σαφών και άμεσων πληροφοριών, που 
σχετίζονται με έναν συγκεκριμένο ρόλο και έχουν να κάνουν με τις προσδοκίες που 
απορρέουν από τη θέση κάποιου. Η ασάφεια ρόλου προκύπτει σε έναν εργαζόμενο, 
όταν τον κυριεύει η αβεβαιότητα λόγω ανεπαρκών πληροφοριών για το έργο του, 
καθώς δεν γνωρίζει τις απαιτήσεις της δουλειάς του, τον τρόπο με τον οποίο θα τις 
πετύχει και πώς θα πρέπει να συμπεριφέρεται (Baron, 1986). 
Άλλη μια αιτία της μειωμένης επαγγελματικής ικανοποίησης είναι οι 
συγκρούσεις και οι εντάσεις μεταξύ των μελών ενός οργανισμού (Kahn, Wolfe, Quinn, 
Snoek & Rosenthal, 1964). Η συνηθέστερη μορφή σύγκρουσης ρόλων, κατά τους 
Wood et al. (1998), είναι αυτή της υπερφόρτωσης ρόλου, όπου ένα άτομο αναλαμβάνει 
πολλές ευθύνες ταυτόχρονα. Παρομοίως, οι κακές σχέσεις μεταξύ συναδέλφων και η 
ελλιπής επικοινωνία μεταξύ τους, δημιουργούν συχνά ψυχολογικές εντάσεις και κατ’ 
επέκταση χαμηλή επαγγελματική ικανοποίηση (Αμαραντίδου, 2010). 
Η έρευνα του Snyder (1990) έδειξε ότι το συναίσθημα αδιαφορίας και η 
απουσία διοικητικής υποστήριξης, σχετίζονται αρνητικά με ορισμένες διαστάσεις της 
επαγγελματικής ικανοποίησης. Οι Kaczka και Kirk (1968) βρήκαν ότι η απόδοση ενός 
εργαζομένου στην εργασία έχει άμεση σχέση με το κλίμα του οργανισμού. Έτσι, 
αναδεικνύεται η σημαντικότητα του οργανωσιακού κλίματος στην επαγγελματική 
ικανοποίηση των εργαζομένων, το οποίο μπορεί να την επηρεάσει είτε θετικά είτε 
αρνητικά. 
 
3.4 Μέτρηση της επαγγελματικής ικανοποίησης 
Η επαγγελματική ικανοποίηση, ως μια πολυδιάστατη έννοια, έχει διερευνηθεί 
από αρκετούς ερευνητές, οι οποίοι έχουν επιχειρήσει τη μέτρησή της. Οι περισσότεροι 
εξ’ αυτών έχουν χωρίσει σε δύο κατηγορίες τον μεγάλο αριθμό παραγόντων που τη 
μετρούν: σε εξωγενείς και εσωγενείς παράγοντες (Herzberg, 1959. Warr, 1957. 
Hirschfeld, 2000). Οι Smith, Kendall και Hulin (1969) πρότειναν τη μέτρηση της 
επαγγελματικής ικανοποίησης με το ερωτηματολόγιο Job Descriptive Index (JDI), με 
βάση πέντε διαστάσεις της εργασίας τις οποίες μετέτρεψαν σε υποκλίμακες στο 
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εργαλείο τους: η ικανοποίηση από τη φύση της εργασίας, το μισθός, τις ευκαιρίες 
ανέλιξης, την επίβλεψη και τους συναδέλφους. 
Αργότερα, ο Locke (1976) πρόσθεσε τέσσερις ακόμα διαστάσεις της 
επαγγελματικής ικανοποίησης: την αναγνώριση, τις εργασιακές συνθήκες, την εταιρεία 
και τη διοίκηση. Στις διαστάσεις αυτές βασίστηκαν και άλλοι ερευνητές, οι οποίοι 
ανέπτυξαν πληθώρα εργαλείων μέτρησης για την επαγγελματική ικανοποίηση (Kerr, 
1985. Bolton, 1986. Koustelios, 1991. Koustelios & Bagiatis, 1997). 
Οι ερευνητές του JDI πρότειναν, λίγα χρόνια μετά, ένα νέο εργαλείο, το οποίο 
ονόμασαν Job in General index και καλύπτει ορισμένες πτυχές της επαγγελματικής 
ικανοποίησης που δεν καλύπτονταν από το πρώτο (Smith, Kendall & Hulin 1987). Το 
ερωτηματολόγιο αυτό περιέχει αποκλειστικά περιγραφικές ερωτήσεις ή συνδυασμό 
περιγραφικών ερωτήσεων και ερωτήσεων εκτίμησης, με σκοπό να υπάρχει μεγαλύτερη 
αξιοπιστία στις υποκλίμακες που προβλέπουν τη συμπεριφορά.  
Το Minnesota Satisfaction Questionnaire των Weiss, Dawis, England και 
Lofquist (1967) έχει τη βάση του στις θεωρίες επαγγελματικής ικανοποίησης που 
στηρίζονται στις ανάγκες. Περιλαμβάνει μια εκτεταμένη και μια σύντομη εκδοχή και 
μετράει τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης: την εσωτερική, την 
εξωτερική και τη γενική ικανοποίηση. Περιλαμβάνει ερωτήσεις που σχετίζονται με τις 
πτυχές της εργασίας που θεωρούνται ικανοποιητικές από τους εργαζόμενους και 
ερωτήσεις για την ανάγκη των εργαζομένων για επαγγελματική επιμόρφωση. 
Το Employee Satisfaction Inventory (ESI) είναι ένα εργαλείο που αναπτύχθηκε 
από τους Koustelios και Bagiatis (1997) και βασίζεται σε προγενέστερη θεωρία των 
Smith et al. (1969) για την επαγγελματική ικανοποίηση. Το ESI αξιολογεί έξι τομείς 
της ικανοποίησης των υπαλλήλων, οι οποίοι είναι: η ίδια η δουλειά, ο μισθός, η 
προαγωγή, η επίβλεψη, οι εργασιακές συνθήκες και ο οργανισμός ως σύνολο. 
Αναπτύχθηκε και εξετάστηκε με βάση τα ελληνικά δεδομένα και εφαρμόζεται 
συχνότερα σε υπαλλήλους κοινωνικών υπηρεσιών, όπως δημοσίους υπαλλήλους 
(Koustelios & Bagiatis, 1997), εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (Koustelios & Kousteliou, 1998) και βιβλιοθηκονόμους ακαδημαϊκών 
βιβλιοθηκών (Togia, Koustelios & Tsigilis, 2004). 
Το Teacher Job Satisfaction Questionnaire (TJSQ) του Lester (1987), 
περιλαμβάνει 66 ερωτήσεις, που αποτελούνται από εννέα επιμέρους υποκλίμακες: 
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διεύθυνση, συνάδελφοι, εργασιακές συνθήκες, μισθός, υπευθυνότητα, φύση της 
εργασίας, προαγωγή, ασφάλεια και αναγνώριση. Τέλος, το Teaching Satisfaction Scale 
(TSS) (Ho & Au, 2006) είναι ένα εργαλείο μέτρησης της επαγγελματικής 
ικανοποίησης, αποτελούμενο από πέντε υποκλίμακες. 
 
3.5 Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 
Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, η επαγγελματική ικανοποίηση έχει 
αναδειχθεί ως ένα μείζονος σημαντικότητας θέμα, κεντρίζοντας το ενδιαφέρον των 
ερευνητών και στον τομέα της εκπαίδευσης (Dinham & Scott, 1998, 2000. De Nobile 
& McCormick, 2005). 
Ο Locke (1969) επιχείρησε να ορίσει την ικανοποίηση από τη διδασκαλία, ως 
μια συνάρτηση της αντιληπτής σχέσης μεταξύ του τι ζητάει κάποιος από την εργασία 
του και του τρόπου με τον οποίο αντιλαμβάνεται τη διδασκαλία. Πρόκειται, λοιπόν, 
για το αποτέλεσμα που απορρέει από τις συναισθηματικές και υποκειμενικές 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών. Η Evans (1998, σ. 87) όρισε την επαγγελματική 
ικανοποίηση ως «μια κατάσταση του μυαλού που καθορίζεται από το βαθμό στον οποίο 
το άτομο αντιλαμβάνεται τις σχετικές με την απασχόληση ανάγκες του για να 
ικανοποιηθεί».  
Οι Perie και Baker (1997) σε έρευνά τους για την επαγγελματική ικανοποίηση, 
εξέτασαν τη σχέση της με εννέα παράγοντες: την αξιολόγηση, την αναγνώριση, το 
συντονισμό του προγράμματος σπουδών, την αποτελεσματική πολιτική πειθαρχίας, τις 
απαιτήσεις της εργασίας, τη συμφωνία στόχων, τη συμμετοχική λήψη αποφάσεων, την 
επαγγελματική εξέλιξη, την επαγγελματική αλληλεπίδραση, τη σαφήνεια ρόλου, τον 
προσανατολισμό των μαθητών και την ενθαρρυντική ηγεσία. Οι ερευνητές θεώρησαν 
πως οι εν λόγω παράγοντες είναι πρωτίστης σημασίας για την καλλιέργεια και τη 
συντήρηση ενός θετικού σχολικού κλίματος. Διαπίστωσαν ότι οι συνθήκες του 
εργασιακού χώρου είχαν θετική συσχέτιση με την επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών. Επιπλέον, βρήκαν ότι οι εκπαιδευτικοί που χαρακτηρίζονταν από 
μεγαλύτερη αυτονομία εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα ικανοποίησης σε σχέση με 
αυτούς που είχαν λιγότερη αυτονομία. H έρευνα κατέδειξε ότι οι σημαντικότεροι 
παράγοντες που συμβάλλουν στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από την εργασία 
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τους είναι η υποστήριξη των διευθυντών τους, η συμπεριφορά των μαθητών, το θετικό 
σχολικό περιβάλλον και η αυτονομία τους.  
Οι Papanastasiou και Papanastasiou (1998) κατηγοριοποίησαν την 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών σε εσωτερική και εξωτερική. 
Σύμφωνα με τους ίδιους, η εσωτερική επαγγελματική ικανοποίηση προέρχεται από τις 
δραστηριότητες μέσα στην τάξη μέσω της αλληλεπίδρασης με τα παιδιά, ενώ η 
εξωτερική επαγγελματική ικανοποίηση πηγάζει από το εισόδημα, τα επιδόματα, τη 
θέση και το γόητρο που έχει ο εκπαιδευτικός.  
Η περιγραφή της επαγγελματικής ικανοποίησης ως αποτέλεσμα εσωτερικών 
και εξωτερικών παραγόντων, έγινε και από άλλους ερευνητές, όπως, οι Moreira, Fox 
και Sparkes (2002), οι οποίοι όρισαν ως εσωτερικούς παράγοντες αυτούς που 
σχετίζονται με τα θετικά συναισθήματα που προκύπτουν άμεσα από την καθημερινή 
επαφή με τους μαθητές και από τα επιτεύγματά τους, τα οποία ασκούν μεγάλη 
επίδραση στην επαγγελματική ικανοποίηση. Ως εξωτερικούς παράγοντες ανέφεραν 
αυτούς που σχετίζονται με την ασφάλεια στο εργασιακό τους περιβάλλον, καθώς και 
τις διακοπές, που αποτελούν, επίσης, πηγές επαγγελματικής ικανοποίησης. 
Σε παρόμοιο μοτίβο κινήθηκε η Bogler (2001), αναφέροντας και αυτή πως η 
επαγγελματική ικανοποίηση ορίζεται ως συνάρτηση δύο παραγόντων. Ο πρώτος 
παράγοντας περιλαμβάνει επιμέρους εσωτερικούς παράγοντες, που συνδέονται με 
επιδόσεις και αυτονομία, επαγγελματικό γόητρο και εξέλιξη. Ο δεύτερος παράγοντας 
σχετίζεται με εξωτερικές πλευρές της επαγγελματικής ικανοποίησης, όπως οι 
εργασιακές συνθήκες και τα πλεονεκτήματα. Ακόμη, οι Dinham και Scott (1998), 
υποστήριξαν ότι υπάρχουν ορισμένοι παράγοντες, όπως η ηγεσία του σχολείου και το 
σχολικό περιβάλλον, τους οποίους διαμορφώνουν οι ηγέτες των σχολείων και αν αυτοί 
καθοδηγηθούν με τον σωστό τρόπο θα αυξήσουν την επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών. 
Στην ελληνική πραγματικότητα έχουν διεξαχθεί, επίσης, έρευνες που αφορούν 
την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από την εργασία τους. Οι Koustelios και Tsigilis 
(2005)  διεξήγαγαν μια έρευνα σε εκπαιδευτικούς φυσικής αγωγής. Διαπίστωσαν ότι 
ήταν σε γενικές γραμμές ευχαριστημένοι από την εργασία τους και ειδικότερα από την 
εποπτεία και τις εργασιακές συνθήκες. Αυτό που φάνηκε να τους δυσαρεστεί ήταν ο 
μισθός τους και ο οργανισμός στο σύνολό του. Παρόμοια αποτελέσματα βρέθηκαν και 
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σε άλλες έρευνες με εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
(Koustelios, 2001), καταδεικνύοντας πως οι Έλληνες εκπαιδευτικοί είναι 
ικανοποιημένοι από την εργασία τους (Koustelios & Kousteliou, 1998).  
Αρκετές έρευνες έχουν δείξει πως οι εξωτερικοί παράγοντες που αφορούν την 
εργασία, όπως ο μισθός, οι επιπλέον παροχές, η σχολική ασφάλεια, το επίπεδο 
υποστήριξης από τη διοίκηση και η επαγγελματική ασφάλεια, δεν επιδρούν σημαντικά 
στο βαθμό επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών (Baughman, 1996. Perie 
& Baker, 1997. Johnson & Johnson, 1999). Παρόλα αυτά, κάποιες φορές, η απουσία 
των παραγόντων αυτών ή η ανεπαρκής ύπαρξή τους μπορεί να συνδεθεί με την 
επαγγελματική δυσαρέσκεια (Johnson & Johnson, 1999). Οι περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί αναφέρουν πως ασκούν το επάγγελμα αυτό, λόγω της αγάπης τους για 
τα παιδιά, ενώ  λίγοι είναι αυτοί που ασκούν το επάγγελμα λόγω του μισθού ή του 
γοήτρου (Perie & Baker, 1997).  
Oι εκπαιδευτικοί αναφέρουν συχνά πως ένας σημαντικός λόγος για τον οποίο 
μπορεί να εγκαταλείψουν το επάγγελμά τους είναι ο μισθός (Langdon, 1999) και πως 
βρίσκουν στο μισθό ένα σημαντικό κίνητρο για να συνεχίσουν να εργάζονται (Μetler, 
2016). Η Ho (2003), πρόσθεσε πως οι εκπαιδευτικοί που είναι λιγότερο ικανοποιημένοι 
από την εργασία τους, είναι πιθανότερο να εγκαταλείψουν το επάγγελμα. Ο Lloyd 
(2001) επιχειρώντας να εξηγήσει το ρόλο του μισθού στην επαγγελματική 
ικανοποίηση, ανέφερε ότι όταν κάποιος δεν αισθάνεται πως τον εκτιμούν ή 
αναγνωρίζουν την αξία του, αρχίζει να παραπονιέται για το χαμηλό μισθό του. Ο 
Τσιπλητάρης (2000), βρήκε πως οι αποδοχές ενός Έλληνα δασκάλου είναι κατά πολύ 
χαμηλότερες από αυτές των δασκάλων στις υπόλοιπες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 
αναφέροντας ότι το 52% των εκπαιδευτικών πιστεύουν πως η οικονομική τους 
κατάσταση είναι «χρόνια μίζερη» και το 74% υποστηρίζει ότι με τον μισθό τους δεν 
είναι σε θέση να καλύψουν τις βιοτικές και κοινωνικές τους ανάγκες, γεγονός που τους 
αναγκάζει να αναζητούν και δεύτερη δουλειά.  
Η επαγγελματική ικανοποίηση είναι πολύ σημαντική για τη δέσμευση των 
εκπαιδευτικών και την αποτελεσματικότητα του σχολείου. Σημαντικός είναι ο ρόλος 
των διευθυντών, οι οποίοι μπορούν να δημιουργήσουν ένα ευνοϊκό περιβάλλον, με 
σκοπό την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (Shann, 1998). Η υγιής 
σχολική κουλτούρα, η οποία περικλείει τις αξίες, τις στάσεις και τις πεποιθήσεις του 
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σχολείου, συμβάλλει σημαντικά στη βελτίωση της στάσης των εκπαιδευτικών απέναντι 
στην εργασία τους και συνδέεται με την αυξανόμενη επίτευξη και το κίνητρο των 
μαθητών, την παραγωγικότητα και την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (Stolp, 1994). 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η έρευνα των Leontari, Kiridis και Yalamas (1996), 
οι οποίοι εξέτασαν την επαγγελματική ικανοποίηση εκπαιδευτικών σε σχέση με το 
εργασιακό στρες και διαπίστωσαν πως υπάρχει αρνητική συσχέτιση μεταξύ τους. 
Σύμφωνα με αυτούς, το εργασιακό άγχος μπορεί να προκύψει από την απόρριψη των 
μαθητών, οδηγώντας σε μειωμένη αίσθηση των ικανοτήτων από πλευράς του 
εκπαιδευτικού και κατά συνέπεια μειωμένη επαγγελματική ικανοποίηση. Το 
εργασιακό άγχος σε σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση εξέτασαν και οι 
Seidman και Zager (1991) και βρήκαν ότι οι εκπαιδευτικοί με σωματικά και 
ψυχολογικά προβλήματα έχουν μειωμένη επαγγελματική ικανοποίηση και δυσκολία 
στο να ανταπεξέλθουν στο εργασιακό στρες. Οι Koustelios και Tsigilis (2005), βρήκαν, 
ακόμη, ότι η επαγγελματική ικανοποίηση συσχετίζεται αρνητικά με τη 
συναισθηματική εξάντληση και την αποπροσωποποίηση και θετικά με την προσωπική 
επίτευξη.  
Κλείνοντας, είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι η ικανοποίηση από την εργασία 
είναι ένα μεγάλο κομμάτι στη ζωή ενός ανθρώπου, το οποίο φαίνεται να αιτιολογεί την 
εκτίμηση της συλλογικής ικανοποίησης από τη ζωή του (Judge & Locke, 1993. Judge, 
Locke, Durham & Kluger, 1998). Ομοίως οι Ho και Au (2006), υποστήριξαν τη θετική 
σχέση μεταξύ της ικανοποίησης από την εργασία και της ικανοποίησης από τη ζωή 
γενικότερα, καθώς και τη θετική σχέση του αυτοσεβασμού με την επαγγελματική 
ικανοποίηση.  
 
3.6 Ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, αυτό-αποτελεσματικότητα και 
επαγγελματική ικανοποίηση 
Πληθώρα ερευνών έχουν εξετάσει τη σχέση μεταξύ της συναισθηματικής 
νοημοσύνης και της αυτό-αποτελεσματικότητας και ειδικότερα τη σχέση μεταξύ της 
ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων ενός ατόμου με την αυτό-
αποτελεσματικότητά του. Ο Bandura (1997) στην κοινωνική-γνωστική θεωρία του, 
ανέφερε πως η αυτεπίγνωση, η αυτορρύθμιση και ο έλεγχος των συναισθημάτων είναι 
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πολύ σημαντικοί παράγοντες για την ανάπτυξη της αυτο-αντίληψης και της αυτό-
αποτελεσματικότητας των ατόμων. 
Η αναγνώριση και ο έλεγχος των συναισθημάτων στον εργασιακό χώρο, 
ασκούν θετική επιρροή στην καλλιέργεια της αυτό-αποτελεσματικότητας των ατόμων 
ως εργαζόμενοι. Παρομοίως, αναφορικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη των 
εκπαιδευτικών και την αυτό-αποτελεσματικότητά τους έχει διαπιστωθεί πόσο 
σημαντική είναι η εν λόγω σχέση (Gundlach, Martinko & Douglas, 2003). Οι Perry και 
Ball (2008), έχοντας δημιουργήσει ένα εργαλείο που εξετάζει τη συναισθηματική 
νοημοσύνη σε καταστάσεις διδασκαλίας (Reactions of Teaching Situation), βρήκαν 
τέσσερις διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης στη διδασκαλία: 1) τη γενική 
προθυμία να λάβουν ή να αναγνωρίσουν τη θετική ανατροφοδότηση, 2) την 
αναγνώριση και αποδοχή των αρνητικών και δυσάρεστων συναισθημάτων, 3) την 
επικράτηση μιας στοχαστικής προσέγγισης σε αρνητικές καταστάσεις και την 
εφαρμογή της στρατηγικής του «προχωράμε μπροστά», καθώς και  4) την ικανότητα 
κάποιου να διαχειρίζεται τον εαυτό του σε καταστάσεις διδασκαλίας. Η έρευνά τους 
έδειξε ότι η συναισθηματική νοημοσύνη διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο στο 
επάγγελμα του εκπαιδευτικού και ανέδειξε τις διατάσεις της συναισθηματικής 
νοημοσύνης που θα πρέπει να ενδυναμώσουν οι εκπαιδευτικοί, με σκοπό την αύξηση 
της αποτελεσματικότητάς τους.  
Οι περισσότερες έρευνες που έχουν διεξαχθεί με σκοπό να εξετάσουν την 
ύπαρξη σχέσης μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και της αυτό-
αποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  
έχουν δείξει θετική συσχέτιση των δύο εννοιών (Penrose, Perry & Bell, 2007. 
Karabiyik & Korumaz, 2014). Επιπλέον, έχει αναδειχθεί η σημαντικότητα της θετικής 
σχέσης μεταξύ της συνολικής συναισθηματικής νοημοσύνης και των 15 παραγόντων 
της (μεταξύ αυτών και της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων) με τη συνολική 
αυτό-αποτελεσματικότητα. Σχετικά με την εκπαιδευτική εμπειρία, αυτή βρέθηκε να 
επιδρά θετικά στη συναισθηματική νοημοσύνη και την αυτό-αποτελεσματικότητα 
(Nikoopour, Farsani, Tajbakhsh & Kiyaie, 2012).   
Οι εκπαιδευτικοί που διαθέτουν υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα, 
καλλιεργούν ισχυρά κίνητρα για μάθηση στους μαθητές τους, με αποτέλεσμα οι 
μαθητές να παρουσιάζουν βελτίωση στις βαθμολογίες τους. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί 
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επιδεικνύουν αφοσίωση στην εργασία τους και θέλουν να παραμείνουν για όσο το 
δυνατόν περισσότερο στο συγκεκριμένο επάγγελμα (Coladarci, 1992. Glickman & 
Tamashiro, 1982. Shin & Reyes, 1995).  
Η υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει θετική συσχέτιση 
με την επαγγελματική τους ικανοποίηση και αρνητική συσχέτιση με την επαγγελματική 
εξουθένωση (Gibbs, 2002). Σύμφωνα με τον Μartino (2003), ο οποίος διεξήγαγε 
έρευνα σε 75 ιταλικά σχολεία, η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
επηρεάζει την επαγγελματική τους ικανοποίηση. Ακόμη, έχει εντοπισθεί ο ρόλος της 
αυτό-αποτελεσματικότητας και της συλλογικής αποτελεσματικότητας, που επιδρούν 
θετικά στην επαγγελματική ικανοποίηση (Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone, 
2006. Klassen, Bong, Usher, Chong, Huan, Wong & Georgiou, 2009). Οι εκπαιδευτικοί 
με υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης και στις εκπαιδευτικές 
στρατηγικές εμφανίζουν και υψηλή επαγγελματική ικανοποίηση (Canrinus, Helms-
Lorenz, Beijaard, Buitink & Hofman, 2010).  
Υπάρχει μια έμμεση σχέση μεταξύ της αυτό-αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών και των απουσιών, η οποία διαμεσολαβείται από  την επαγγελματική 
ικανοποίηση. Συγκεκριμένα, η αυτο-αποτελεσματικότητα αποτελεί σημαντικό 
προβλεπτικό παράγοντα για τις απουσίες των εκπαιδευτικών, επειδή είναι η βασική 
διαδικασία αυτο-ρύθμισης που επηρεάζει τη συμπεριφορά άμεσα και διαμέσου των 
επιπτώσεών της σε άλλους παράγοντες, όπως η συναισθηματική διάθεση, η αντιλήψεις 
για τα εμπόδια που παρουσιάζονται και για τις σχέσεις (Vancouver & Day, 2005). 
Επιπλέον, η έρευνα έχει δείξει ότι η αυτο-αποτελεσματικότητα συνδέεται θετικά με την 
ικανοποίηση από την εργασία (Bandura, 1997. Judge & Bono, 2001), γεγονός που, με 
τη σειρά του, αποτελεί διαμεσολαβητικό παράγοντα της σχέσης μεταξύ των ατομικών 
διαφορών και των αντιπαραγωγικών συμπεριφορών (Μount, Ilies & Johnson, 2006), 
συμπεριλαμβανομένων και των απουσιών από την εργασία (Viswesvaran 2002). Έτσι, 
η εκπαίδευση των μελών μιας ομάδας με στόχο την αύξηση της αυτό-
αποτελεσματικότητάς τους μπορεί να δημιουργήσει ικανοποιημένους υπαλλήλους και 
επομένως, μια αυξημένη συμμετοχή στην εργασία (Borgogni, Dello Russo, Miraglia & 
Vecchione, 2013). 
 Κλείνοντας, οι Skaalvik και Skaalvik (2010), με έρευνά τους σε 
εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη Νορβηγία βρήκαν μια θετική 
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συσχέτιση μεταξύ της επαγγελματικής ικανοποίησης και της αυτό-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Υποστήριξαν πως η αυτονομία και η 
καλλιέργεια μιας καλής σχέσης με τους γονείς των μαθητών συμβάλλουν θετικά στην 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, ενώ η πίεση κατά τη διαχείριση του 
χρόνου που υφίστανται οι εκπαιδευτικοί κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού τους 
έργου, συσχετίζεται αρνητικά με την επαγγελματική τους ικανοποίηση.  
Έτσι, η αυτο-αποτελεσματικότητα καθορίζει τελικά τον τρόπο με τον οποίο το 
άτομο συμπεριφέρεται, σκέφτεται και κινητοποιείται για να επιτύχει ένα συγκεκριμένο 
έργο. Για το λόγο αυτό, τα άτομα με υψηλή αυτο-αποτελεσματικότητα τείνουν να 
συμπεριφέρονται με πιο θετικό τρόπο και να σκέφτονται πιο δημιουργικά. Κατά 
συνέπεια, οι εκπαιδευτικοί αυτοί είναι πιο ικανοποιημένοι από τη δουλειά τους. Ένας 
άλλος πιθανός λόγος για το εύρημα αυτό, είναι ότι τα άτομα με υψηλή αυτο-
αποτελεσματικότητα έχουν την ικανότητα να χειρίζονται πιο αποτελεσματικά διάφορες 
καταστάσεις, υποχρεώσεις και προκλήσεις που σχετίζονται με τον επαγγελματικό τους 
ρόλο (Αkomolafe & Ogunmakin, 2014). 
Οι παραπάνω έρευνες, αναδεικνύουν ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα 
διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο στην επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών. Τα τελευταία χρόνια γίνεται μια μεγάλη ερευνητική προσπάθεια για να 
βρεθούν οι παράγοντες που συμβάλλουν στην επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών. Η εν λόγω έρευνα είναι μια πρωτότυπη έρευνα, η οποία εστιάζει στη 
διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων και της 
αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, αλλά και στη διερεύνηση του εαν η 
ικανότητα ρύθμισης συναισθημάτων και η αυτο-αποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών μπορούν να προβλέψουν την ικανοποίησή τους σε διάφορες διαστάσεις 
της εργασίας τους και την επίδραση των δημογραφικών χαρακτηριστικών στις 
παραπάνω έννοιες. Είναι ενδιαφέρον να εξεταστούν οι σχέσεις αυτές, καθώς η 
ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών, η αυτο-
αποτελεσματικότητά τους και η επαγγελματική τους ικανοποίηση μπορεί να έχουν 
επιπτώσεις σε ολόκληρο το σχολικό περιβάλλον, αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό 
σύνολο. Τα αποτελέσματα της έρευνάς μας για τη σχέση των ανωτέρω εννοιών 
αναμένεται να θέσουν το διδακτικό έργο των εκπαιδευτικών πάνω σε νέες βάσεις, 
καθώς θα εξαχθούν πληροφορίες και δεξιότητες, οι οποίες θα τους βοηθήσουν να 
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γίνουν πιο αποτελεσματικοί στη διδασκαλία τους και να ρυθμίζουν κατάλληλα τα 
συναισθήματά τους.  
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ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
 
4.1 Σκοπός της έρευνας και ερευνητικές υποθέσεις 
 Όπως φάνηκε, η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, η αυτό-
αποτελεσματικότητα και η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, 
διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στον εκπαιδευτικό χώρο και επηρεάζουν τόσο τους 
ίδιους, όσο και την αποδοτικότητά τους στην εργασία τους. Ως εκ τούτου, τα τελευταία 
χρόνια γίνεται μια ευρεία προσπάθεια επιστημονικής διερεύνησης αυτών των εννοιών. 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθεί η σχέση μεταξύ της 
ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων και της αυτό-αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών. Επιπλέον, θα διερευνηθεί αν η ικανότητα ρύθμισης συναισθημάτων και 
η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μπορούν να προβλέψουν την 
ικανοποίησή τους σε διάφορες διαστάσεις της εργασίας τους. Επιμέρους σκοπός της 
έρευνας είναι η επίδραση των δημογραφικών χαρακτηριστικών στις παραπάνω έννοιες. 
Οι ερευνητικές υποθέσεις που προκύπτουν είναι οι εξής: 
1. Η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων επηρεάζει την αυτό-
αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. 
2. Η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών και η αυτο-
αποτελεσματικότητά τους επηρεάζουν την επαγγελματική τους 
ικανοποίηση. 
3. Η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, η αυτό-αποτελεσματικότητα 
και η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών διαφοροποιούνται 
από τα δημογραφικά χαρακτηριστικά τους (φύλο, ηλικία, βαθμίδα 
εκπαίδευσης, πρόσθετες σπουδές και χρόνια υπηρεσίας). 
 
4.2 Μέθοδος 
4.2.1 Δείγμα 
Στην έρευνα έλαβαν μέρος 120 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ανεξαρτήτως εκπαιδευτικού κλάδου. Από αυτούς οι 50 
ήταν άντρες (41,7%) και οι 70 γυναίκες (58,3%). Όσον αφορά την ηλικία των 
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συμμετεχόντων, κυμάνθηκε από 22 έως 62 έτη και ο μέσος όρος ήταν 45,47 έτη. 
Σχετικά με τη βαθμίδα εκπαίδευσης το 24,2% του δείγματος, δηλαδή 29 εκπαιδευτικοί, 
ανήκε στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και το 75,8%, δηλαδή 91 εκπαιδευτικοί, στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Αναφορικά με τη μόρφωση που είχε λάβει το δείγμα οι 48 
εκ των συμμετεχόντων (40%) είχαν πρόσθετες σπουδές, όπως μεταπτυχιακό ή 
διδακτορικό δίπλωμα, δεύτερο πτυχίο ή διδασκαλείο, ενώ οι 72 (60%) δεν είχαν 
πρόσθετες σπουδές. Τέλος, σχετικά με τα χρόνια εμπειρίας των συμμετεχόντων στην 
εκπαίδευση, ο μέσος όρος ήταν τα 17,17 χρόνια, με ελάχιστη τιμή το 1 έτος και μέγιστη 
τα 35 έτη υπηρεσίας. 
 
4.2.2 Ερευνητικά εργαλεία 
Για τους σκοπούς της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν τρία εργαλεία μέτρησης, τα 
οποία αξιολογούν την ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, την αυτό-
αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική ικανοποίηση. 
4.2.2.1 Ερωτηματολόγιο Συναισθηματικής Ρύθμισης 
Το Ερωτηματολόγιο Συναισθηματικής Ρύθμισης (Emotion Regulation 
Questionnaire) κατασκευάστηκε από τους Gross και John, (2003) και έχει μεταφραστεί 
στα ελληνικά από τον Καφέτσιο (2007). Πρόκειται για ένα ερωτηματολόγιο με 10 
ερωτήσεις, το οποίο μετρά την τάση των ερωτηθέντων να ρυθμίζουν τα συναισθήματά 
τους με δύο τρόπους: με τη γνωστική αναπλαισίωση και την εκφραστική καταστολή. 
   
 Η κάθε ερώτηση του ερωτηματολογίου συναισθηματικής ρύθμισης ανήκει σε 
μια από τις δύο υποκλίμακες, τη γνωστική αναπλαισίωση και την εκφραστική 
καταστολή-καταπίεση. Συγκεκριμένα, τα ερωτήματα 1,3,5,7,8 και 10 ανήκουν στην 
υποκλίμακα γνωστική αναπλαισίωση (π.χ. Όταν βρίσκομαι αντιμέτωπος/η με μια 
στρεσογόνο κατάσταση, κάνω τον εαυτό μου να σκέφτεται γι ’ αυτήν μ’ ένα τρόπο που 
με βοηθάει να παραμένω ήρεμος/η) και τα ερωτήματα 2,4,6 και 9 ανήκουν στην 
υποκλίμακα εκφραστική καταστολή-καταπίεση (π.χ. Κρατάω τα συναισθήματά μου 
για τον εαυτό μου). Οι απαντήσεις δίνονται σε μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert 
από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) μέχρι το 5 (συμφωνώ απόλυτα) (Kafetsios & Loumakou, 
2007). 
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4.2.2.2 Ερωτηματολόγιο Αυτό-αποτελεσματικότητας 
 Το ερωτηματολόγιο Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) δημιουργήθηκε 
από τους Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy (2001) για να μετρήσει την αυτό-
αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και έχει μεταφραστεί στα ελληνικά από τους 
Tsigilis, Grammatikopoulos και Koustelios (2007). Περιλαμβάνει 24 ερωτήσεις που 
έχουν ως εννοιολογικό τους επίκεντρο τη διδασκαλία. Το ερωτηματολόγιο 
περιλαμβάνει τρεις υποκλίμακες: την αυτο-αποτελεσματικότητα στις διδακτικές 
στρατηγικές (π.χ.: Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις εναλλακτικές μεθόδους 
διδασκαλίας στην τάξη σου;), την αυτο-αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης 
(π.χ.: Σε ποιο βαθμό μπορείς να ελέγχεις συμπεριφορές που διασπούν τη συνοχή της 
τάξης;) και την αυτο-αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών (π.χ.: Σε ποιο 
βαθμό μπορείς να βοηθάς τους μαθητές σου να σκέφτονται κριτικά;). Κάθε 
υποκλίμακα περιλαμβάνει 8 ερωτήσεις που απαντώνται σε μια 9-βαθμη κλίμακα τύπου 
Likert, όπου ο ερωτώμενος βαθμολογεί σε ποιο βαθμό μπορεί να ανταπεξέλθει σε 
διάφορες καταστάσεις, από το 1 (καθόλου) μέχρι το 9 (σε πολύ μεγάλο βαθμό). 
 
4.2.2.3 Ερωτηματολόγιο Επαγγελματικής Ικανοποίησης 
 Το ερωτηματολόγιο επαγγελματικής ικανοποίησης Employee Satisfaction 
Inventory (ESI), δημιουργήθηκε από τον Koustelios (1991) και αποτελείται από 24 
ερωτήσεις, που μετρούν έξι διαστάσεις της ικανοποίησης από την εργασία: Τις 
συνθήκες εργασίας, που περιλαμβάνει 5 θέματα (π.χ.: Οι συνθήκες εργασίας είναι 
επιβλαβείς για την υγεία μου),  τον μισθό με 4 θέματα (π.χ.: Πληρώνομαι λιγότερο από 
όσο αξίζω), την προαγωγή με 3 θέματα (π.χ.: Υπάρχουν πολλές ευκαιρίες για 
προαγωγή), τη φύση της ίδιας της εργασίας με 4 θέματα (π.χ.: Η δουλειά μου είναι 
αξιόλογη), τον άμεσο προϊστάμενο με 5 θέματα (π.χ.: Ο διευθυντής μου είναι 
τυπολάτρης) και τον οργανισμό ως ολότητα με 3 θέματα (π.χ.: Το σχολείο κάνει 
διακρίσεις ανάμεσα στους εργαζομένους του). Οι απαντήσεις κυμαίνονται σε μια 
πενταβάθμια κλίμακα τύπου Likert από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) μέχρι το 5 (συμφωνώ 
απόλυτα).  
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4.2.3 Διαδικασία 
 Η χορήγηση των ερωτηματολογίων υλοποιήθηκε με δύο τρόπους: α) μέσω 
έντυπων ερωτηματολογίων που δόθηκαν στους εκπαιδευτικούς να συμπληρώσουν και 
β) με την αποστολή των ερωτηματολογίων σε ηλεκτρονική μορφή, μέσω ηλεκτρονικού 
ταχυδρομείου. Η συμμετοχή του δείγματος στην έρευνα ήταν εθελοντική. Προτού οι 
συμμετέχοντες συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο, υπήρχε ενημέρωση για το 
περιεχόμενο και τους στόχους της έρευνας, καθώς και για τη διατήρηση της ανωνυμίας 
και τη χρήση των δεδομένων καθαρά για ερευνητικούς/ακαδημαϊκούς σκοπούς. Οι 
συμμετέχοντες ενημερώθηκαν, επίσης, πως δεν υπάρχουν σωστές και λανθασμένες 
απαντήσεις και τους ζητήθηκε να απαντήσουν με απόλυτη ειλικρίνεια, καθώς θα 
συμπλήρωναν τα ερωτηματολόγια ανώνυμα. Η διανομή των ερωτηματολογίων στον 
εργασιακό χώρο των συμμετεχόντων έγινε κατά τη λήξη της σχολικής χρονιάς, μετά 
το πέρας των μαθημάτων και των εξετάσεων ώστε να μη διαταραχθεί η εύρυθμη 
λειτουργία των σχολείων. Για τη συμπλήρωσή τους, ο απαιτούμενος χρόνος ήταν 
περίπου 15 λεπτά. 
 Η ηλεκτρονική συμπλήρωση του ερωτηματολογίου από τους συμμετέχοντες 
έγινε μέσω της διαδικτυακής εφαρμογής της Google, το Google forms.  
 Συνολικά μοιράστηκαν 130 ερωτηματολόγια, εκ των οποίων επεστράφησαν 
συμπληρωμένα τα 120 (92,3%). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
 
5.1 Διερεύνηση αξιοπιστίας των υποκλιμάκων και των ερωτηματολογίων 
Ικανότητα ρύθμισης συναισθημάτων 
Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας του εργαλείου στο σύνολό του και των 
υποκλιμάκων του διενεργήθηκε  έλεγχος με τον δείκτη Cronbach’s alpha. Ο 
συντελεστής αξιοπιστίας για τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου κρίθηκε 
ικανοποιητικός, καθώς ήταν α=0,87 για τη γνωστική αναπλαισίωση και α=0,77 για την 
εκφραστική καταστολή. Για το σύνολο του ερωτηματολογίου ο δείκτης αξιοπιστίας 
βρέθηκε να είναι α=0,72 και δείχνει αποδεκτή αξιοπιστία.  
Αυτο-αποτελεσματικότητα 
 Ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach’s α για τις υποκλίμακες του 
ερωτηματολογίου ήταν πολύ καλός, καθώς ήταν α=0,88 για τις διδακτικές στρατηγικές, 
0,94 για τη διαχείριση της τάξης και α=0,91 για την εμπλοκή των μαθητών. Για το 
σύνολο του ερωτηματολογίου ο δείκτης αξιοπιστίας βρέθηκε να είναι α=0,96 και 
δείχνει πολύ υψηλή αξιοπιστία.  
Επαγγελματική ικανοποίηση 
 Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας του εργαλείου διενεργήθηκε, αρχικά, 
αντιστροφή των ερωτήσεων που ήταν αρνητικά φορτισμένες. Στη συνέχεια 
υπολογίστηκε ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach’s α για τις υποκλίμακες του 
ερωτηματολογίου, ο οποίος κρίθηκε ικανοποιητικός. Συγκεκριμένα η ικανοποίηση από 
τον άμεσο προϊστάμενο είχε α=0.68, η ικανοποίηση από τον μισθό α=0.78, η 
ικανοποίηση από τον οργανισμό ως ολότητα α=0.64, η ικανοποίηση από την προαγωγή 
0.66, η ικανοποίηση από τις συνθήκες εργασίας α=0.72 και η ικανοποίηση από τη φύση 
της εργασίας α=0.78. Το ερωτηματολόγιο στο σύνολό του παρουσιάζει πολύ υψηλό 
δείκτη αξιοπιστίας α=0.84.  
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5.2 Συσχετίσεις μεταξύ των διαστάσεων της ικανότητας ρύθμισης των 
συναισθημάτων, της αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης 
Για τον έλεγχο των συσχετίσεων ανάμεσα στις διαστάσεις της ικανότητας 
ρύθμισης συναισθημάτων, της αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης των εκπαιδευτικών υπολογίστηκαν οι δείκτες συνάφειας με τον 
συντελεστή Pearson. Όπως δείχνει ο Πίνακας 1 βρέθηκε πως η γνωστική 
αναπλαισίωση παρουσιάζει μικρή, στατιστικά σημαντική συσχέτιση με την αυτο-
αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές (r=0.21) και με την αυτο-
αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών (r=0.24). Η εκφραστική καταστολή 
δεν παρουσιάζει σημαντική συσχέτιση με καμία από τις μεταβλητές της αυτο-
αποτελεσματικότητας. Επομένως, η γνωστική αναπλαισίωση ως τρόπος ρύθμισης των 
συναισθημάτων σχετίζεται με την αίσθηση της αυτο-αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών ως προς τις διδακτικές στρατηγικές που χρησιμοποιούν και ως προς την 
εμπλοκή των μαθητών τους, ενώ η εκφραστική καταστολή δεν σχετίζεται με καμία από 
τις υποκλίμακες της αυτο-αποτελεσματικότητας. 
Πίνακας 1: Συσχετίσεις μεταξύ των υποκλιμάκων της ικανότητας ρύθμισης των 
συναισθημάτων με τις υποκλίμακες της αυτο-αποτελεσματικότητας 
Υποκλίμακες Διδακτικές 
στρατηγικές 
Διαχείριση τάξης Εμπλοκή 
μαθητών 
Γνωστική 
αναπλαισίωση 
0.21* 0.11 0.24* 
Εκφραστική 
καταστολή 
0.01 0.11 0.16 
*Το επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.05  
**To επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.01 
 
Κατά τη διερεύνηση της σχέσης της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων 
με την επαγγελματική ικανοποίηση (βλ. Πίνακα 2), βρέθηκε πως η γνωστική 
αναπλαισίωση δεν παρουσιάζει καμία στατιστικά σημαντική συσχέτιση με τις 
μεταβλητές του ερωτηματολογίου της επαγγελματικής ικανοποίησης, ενώ η 
εκφραστική καταστολή φαίνεται να εμφανίζει στατιστικά σημαντική αρνητική 
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συσχέτιση με την ικανοποίηση από τις συνθήκες της εργασίας (r=-0.48), με την 
ικανοποίηση από τη φύση της εργασίας (r=-0.40) και με την ικανοποίηση από τον 
άμεσο προϊστάμενο (r=-0.33).  Αντίθετα, δεν παρουσιάζει κάποια συσχέτιση με την 
ικανοποίηση από τον μισθό, την ικανοποίηση από την προαγωγή  και την ικανοπoίηση 
από τον οργανισμό ως ολότητα. Αυτό σημαίνει ότι η χρήση της γνωστικής 
αναπλαισίωσης ως τρόπου ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών δεν 
σχετίζεται με την επαγγελματική τους ικανοποίηση, ενώ η χρήση της εκφραστικής 
καταστολής όσο περισσότερο χρησιμοποιείται από τους εκπαιδευτικούς τόσο λιγότερο 
ικανοποιούνται από τις συνθήκες της εργασίας τους, από τον άμεσο προϊστάμενο και 
από τη φύση της εργασίας. 
Πίνακας 2: Συσχετίσεις μεταξύ των υποκλιμάκων της ικανότητας ρύθμισης των 
συναισθημάτων με τις υποκλίμακες της επαγγελματικής ικανοποίησης 
Υποκλίμακες Συνθήκες 
εργασίας 
Μισθός Προαγωγή Φύση 
εργασίας 
Άμεσος 
προϊστάμενος 
Οργανισμός 
ως ολότητα 
Γνωστική 
αναπλαισίωση 
0.06 -0.08 0.05 0.07 0.00 -0.17 
Εκφραστική 
καταστολή 
-0.48** -0.12 -0.15 -0.40** -0.33** 0.08 
*Το επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.05  
**To επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.01 
 
Τέλος, κατά τη διερεύνηση της σχέσης της αυτο-αποτελεσματικότητας στην 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (βλ. Πίνακα 3), βρέθηκε ότι η αυτο-
αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές παρουσιάζει στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με την ικανοποίηση από την προαγωγή (r=0.21) και την ικανοποίηση από 
τη φύση της εργασίας (r=0.34), ενώ δεν υπάρχει καμία στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με τις υπόλοιπες διαστάσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης. Η αυτο-
αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης εμφανίζει στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με την ικανοποίηση από την προαγωγή (r=0.20) και την ικανοποίηση από 
τη φύση της εργασίας (r=0.32). Τέλος, η αυτο-αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των 
μαθητών έχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση με την ικανοποίηση από τη φύση της 
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εργασίας (r=0.20). Αξίζει να σημειωθεί πως μόνο η ικανοποίηση από τη φύση της 
εργασίας συσχετίζεται με όλες τις υποκλίμακες της αυτο-αποτελεσματικότητας. 
 
Πίνακας 3: Συσχετίσεις μεταξύ των υποκλιμάκων αυτο-αποτελεσματικότητας με 
τις υποκλίμακες της επαγγελματικής ικανοποίησης  
Υποκλίμακες Συνθήκες 
εργασίας 
Μισθός Προαγωγή Φύση 
εργασίας 
Άμεσος 
προϊστάμενος 
Οργανισμός 
ως ολότητα 
Διδακτικές 
στρατηγικές 
0.04 -0.06 0.21* 0.34** 0.06 -0.02 
Διαχείριση 
τάξης 
0.04 -0.05 0.20* 0.32** 0.02 0.06 
Εμπλοκή 
μαθητών 
-0.08 -0.06 0.16 0.20* -0.05 0.11 
*Το επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.05 
**To επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.01 
 
5.3 Πρόβλεψη της αυτο-αποτελεσματικότητας από την ικανότητα ρύθμισης των 
συναισθημάτων 
Ο πρώτος στόχος της έρευνάς μας αφορούσε τη διερεύνηση του εάν η 
ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών επηρεάζει την αυτο-
αποτελεσματικότητά τους. Για τον σκοπό αυτό εφαρμόστηκε μια σειρά αναλύσεων 
πολλαπλής παλινδρόμησης. Εφαρμόστηκαν τρία μοντέλα, σε κάθε ένα από τα οποία 
εξαρτημένη μεταβλητή ήταν μία από τις τρεις διαστάσεις της αυτο-
αποτελεσματικότητας (αυτο-αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές, αυτο-
αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης και αυτο-αποτελεσματικότητα στην 
εμπλοκή των μαθητών) και ανεξάρτητες μεταβλητές ήταν οι δύο διαστάσεις της 
ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων (γνωστική αναπλαισίωση, εκφραστική 
καταστολή).  
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η αυτο-αποτελεσματικότητα στις διδακτικές 
στρατηγικές και η αυτο-αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης δεν 
προβλέπονται από την ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, καθώς το πρώτο 
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μοντέλο εξηγεί μόνο το 4.5% της μεταβλητότητας της αυτο-αποτελεσματικότητας στις 
διδακτικές στρατηγικές και το δεύτερο μόνο το 2.5% της μεταβλητότητας της αυτο-
αποτελεσματικότητας στη διαχείριση της τάξης. Αντίθετα, η αυτο-
αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών προβλέπεται από την ικανότητα 
ρύθμισης των συναισθημάτων (βλ. Πίνακα 4). Η ικανότητα ρύθμισης των 
συναισθημάτων ερμηνεύει το 8,7% της μεταβλητότητας στην αυτο-
αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών. Όπως δείχνει ο Πίνακας 4, μόνο η 
γνωστική αναπλαισίωση συνεισφέρει σημαντικά στην πρόβλεψη της αυτο-
αποτελεσματικότητας στην εμπλοκή των μαθητών (beta=.25, t=2.8), ενώ η εκφραστική 
καταστολή συμβάλει οριακά στην πρόβλεψη της μεταβλητής (beta=.17, t=1.97).  
 
Πίνακας 4: Πολλαπλή παλινδρόμηση των μεταβλητών της ικανότητας ρύθμισης 
συναισθημάτων πάνω στη μεταβλητή της αυτο-αποτελεσματικότητας στην 
εμπλοκή των μαθητών. 
Μεταβλητές R  R2 Βeta t p 
Γνωστική αναπλαισίωση  .087 .071 .25 2.8 .005 
Εκφραστική καταστολή .087 .071 .17 1.97 .052 
 
 Συμπερασματικά, εξετάζοντας αν η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων 
των εκπαιδευτικών επηρεάζει τις επιμέρους διαστάσεις της αυτο-
αποτελεσματικότητας, διαπιστώθηκε πως η χρήση των δυο στρατηγικών ρύθμισης των 
συναισθημάτων (γνωστική αναπλαισίωση, εκφραστική καταστολή) δεν επηρεάζει την 
αυτο-αποτελεσματικότητα ενός εκπαιδευτικού ως προς τις διδακτικές στρατηγικές που 
χρησιμοποιεί και ως προς την διαχείριση της τάξης του. Από την άλλη πλευρά, φαίνεται 
πως η αυτο-αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών στην εκπαιδευτική 
διαδικασία επηρεάζεται από τη  γνωστική αναπλαισίωση ως στρατηγική ρύθμισης του 
συναισθήματος, που σημαίνει πως όταν ο εκπαιδευτικός επιλέγει την εν λόγω 
στρατηγική νιώθει μεγαλύτερη αυτο-αποτελεσματικότητα στο να εμπλέκει τους 
μαθητές του και να τους κάνει να συμμετέχουν ενεργά στο μάθημα. 
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5.4 Η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών και η αυτο-
αποτελεσματικότητά τους προβλέπει την επαγγελματική τους ικανοποίηση 
Ο δεύτερος ερευνητικός μας στόχος ήταν διερεύνηση του εάν η ικανότητα 
ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών και η αυτο-αποτελεσματικότητά 
τους επηρεάζουν την επαγγελματική τους ικανοποίηση. Για τον σκοπό αυτό 
εφαρμόστηκε μια σειρά αναλύσεων πολλαπλής παλινδρόμησης κατά βήματα. 
Εφαρμόστηκαν έξι μοντέλα, σε καθένα από τα οποία εξαρτημένη μεταβλητή ήταν μία 
από τις έξι διαστάσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης και ανεξάρτητες μεταβλητές 
ήταν οι δύο διαστάσεις της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων (γνωστική 
αναπλαισίωση, εκφραστική καταστολή) και οι τρεις διαστάσεις της αυτο-
αποτελεσματικότητας (αυτο-αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές, αυτο-
αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης και αυτο-αποτελεσματικότητα στην 
εμπλοκή των μαθητών). 
Βρέθηκε ότι η ικανοποίηση από τις συνθήκες εργασίας προβλέπεται αρνητικά 
από την εκφραστική καταστολή (βλ. Πίνακα 5). Η γνωστική αναπλαισίωση, η αυτο-
αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές, στην εμπλοκή των μαθητών και  στη 
διαχείριση της τάξης δεν εμφανίζουν κάποια επίδραση στην ικανοποίηση από τις 
συνθήκες εργασίας. Από την ανάλυση προέκυψε, επίσης, ότι η ικανοποίηση από τη 
φύση της εργασίας προβλέπεται από την εκφραστική καταστολή με στατιστικά 
σημαντικό αρνητικό τρόπο (βλ. Πίνακα 6), ενώ δεν υπάρχει καμία πρόβλεψή της από 
την γνωστική αναπλαισίωση και τις μεταβλητές της αυτο-αποτελεσματικότητας. Η 
ικανοποίηση από τον άμεσο προϊστάμενο προβλέπεται με αρνητικό τρόπο από την 
εκφραστική καταστολή και δεν προβλέπεται από τις υπόποιπες μεταβλητές (βλ. Πίνακα 
7). Τέλος, η ικανοποίηση από τον μισθό, η ικανοποίηση από την προαγωγή και η 
ικανοποίηση από τον οργανισμό ως ολότητα δεν προβλέπονται από καμία μεταβλητή 
της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων και της αυτο-αποτελεσματικότητας. 
 
Πίνακας 5: Πολλαπλή παλινδρόμηση των μεταβλητών της ικανότητας ρύθμισης 
συναισθημάτων πάνω στην ικανοποίηση από τις συνθήκες εργασίας  
Μεταβλητή R  R2  Βeta t p 
Eκφραστική καταστολή .25 .22 -.47 -5.61 .000 
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Πίνακας 6: Πολλαπλή παλινδρόμηση των μεταβλητών της ικανότητας ρύθμισης 
των συναισθημάτων πάνω στην ικανοποίηση από τη φύση εργασίας 
Μεταβλητή R  R2 Βeta t p 
Εκφραστική 
καταστολή 
.30 .27 -.43 -5.23 .000 
 
Πίνακας 7: Πολλαπλή παλινδρόμηση των μεταβλητών της ικανότητας ρύθμισης 
των συναισθημάτων πάνω στην ικανοποίηση από τον άμεσο προϊστάμενο 
Μεταβλητή R  R2  Beta t p 
Εκφραστική 
καταστολή 
.12 .08 -.31 -3.43 .001 
 
 Συμπερασματικά, φαίνεται πως η εκφραστική καταστολή, ως στρατηγική 
ρύθμισης των συναισθημάτων, είχε την πιο σημαντική προβλεπτική ισχύ από τις 
εξεταζόμενες μεταβλητές. Συγκεκριμένα, προέβλεπε τις τρεις από τις έξι διαστάσεις 
της επαγγελματικής ικανοποίησης: προέβλεπε αρνητικά την ικανοποίηση από τις 
συνθήκες εργασίας, από τη φύση της εργασίας και την ικανοποίηση από τον άμεσο 
προϊστάμενο. Αυτό σημαίνει πως όσο αυξάνεται η χρήση της εκφραστικής καταστολής 
των συναισθημάτων από τους εκπαιδευτικούς τόσο μειώνεται η ικανοποίησή τους από 
τις παραπάνω μεταβλητές. Η άλλη στρατηγική ρύθμισης των συναισθημάτων, η 
γνωστική αναπλαισίωση, δεν είχε καμία σημαντική προβλεπτική ισχύ. Τέλος, καμία 
διάσταση της αυτο-αποτελεσματικότητας δεν προέβλεπε την επαγγελματική 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Έτσι, η ικανότητα ρύθμισης συναισθημάτων των 
εκπαιδευτικών φάνηκε ότι είναι πιο ισχυρή μεταβλητή για την πρόβλεψη της 
επαγγελματικής τους ικανοποίησης από ό,τι η αυτο-αποτελεσματικότητά τους. 
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5.5 Ικανότητα ρύθμισης συναισθημάτων, αυτο-αποτελεσματικότητα, 
επαγγελματική ικανοποίηση και δημογραφικά χαρακτηριστικά 
 Ο τρίτος ερευνητικός στόχος της εργασίας ήταν να εξετάσει την ύπαρξη 
ατομικών διαφορών των εκπαιδευτικών ως προς τα δημογραφικά στοιχεία τους στην 
ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, την αυτο-αποτελεσματικότητα και την 
επαγγελματική ικανοποίηση. Για τη μελέτη της ύπαρξης στατιστικά σημαντικών 
διαφορών ως προς τη βαθμίδα, το φύλο και τις πρόσθετες σπουδές των εκπαιδευτικών, 
στην ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, στην αυτο-αποτελεσματικότητα και 
στην επαγγελματική τους ικανοποίηση πραγματοποιήθηκε ανάλυση t-test για 
ανεξάρτητα δείγματα. Για τη μελέτη της σχέσης ανάμεσα στην ικανότητα ρύθμισης 
των συναισθημάτων, την αυτο-αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική τους 
ικανοποίηση, από τη μιά και την ηλικία και τα χρόνια υπηρεσίας, από την άλλη, έγινε 
ανάλυση συσχέτισης. 
5.5.1 Βαθμίδα εκπαίδευσης 
 Από τα αποτελέσματα των αναλύσεων (βλ. Πίνακα 8) παρατηρούμε πως 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των εκπαιδευτικών των δύο βαθμίδων 
με τους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης να εμφανίζουν υψηλότερο μέσο 
όρο από τους εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, στις υποκλίμακες της 
γνωστικής αναπλαισίωσης, της ικανοποίησης από τον μισθό και της ικανοποίησης από 
τις συνθήκες εργασίας. 
Επομένως,  οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν σε μεγαλύτερο 
βαθμό την τάση να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους με τη γνωστική αναπλαισίωση 
και ικανοποιούνται περισσότερο από την εργασία τους μέσω του μισθού και των 
συνθηκών εργασίας στο σχολείο τους. Το αντίθετο συμβαίνει για τις υποκλίμακες της 
εκφραστικής καταστολής και της διαχείρισης της τάξης, όπου οι εκπαιδευτικοί 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εμφανίζουν υψηλότερους μέσους όρους. Το γεγονός 
αυτό, μας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης έχουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό την τάση να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους με την εκφραστική 
καταστολή και εμφανίζουν μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης 
τους σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 
 
57 
 
Πίνακας 8: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ανά βαθμίδα εκπαίδευσης 
 Βαθμίδα 
Εκπαίδευσης 
Ν Μέση 
τιμή 
Τυπική 
απόκλιση 
t p 
Γνωστική 
αναπλαισίωση 
Πρωτοβάθμια 29 3,86 0.68 2.37 0.02 
Δευτεροβάθμια 91 3,49 0.74 2.48 0.02 
Εκφραστική 
καταστολή 
Πρωτοβάθμια 29 2,36 0.76 -2.28 0.02 
Δευτεροβάθμια 91 2,76 0.85 -2.42 0.02 
Διαχείριση 
τάξης 
Πρωτοβάθμια 29 6,53 1.34 -2.08 0.04 
Δευτεροβάθμια 91 7,00 0.98 -1.78 0.08 
Μισθός Πρωτοβάθμια 29 2,46 1.09 3.37 0.00 
Δευτεροβάθμια 91 1,81 0.82 2.91 0.00 
Συνθήκες 
εργασίας 
Πρωτοβάθμια 29 3,81 0.71 2.02 0.05 
Δευτεροβάθμια 91 3,51 0.68 1.98 0.05 
 
 
5.5.2 Φύλο 
Από τα αποτελέσματα των τριών αναλύσεων βρέθηκε ότι σε όλες τις 
υποκλίμακες δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στους μέσους όρους αντρών 
και γυναικών. 
 
5.5.3 Πρόσθετες σπουδές 
 Από τα αποτελέσματα των τριών αναλύσεων στατιστικά σημαντική επίδραση 
των πρόσθετων σπουδών βρέθηκε να υπάρχει στις υποκλίμακες της ικανοποίησης από 
τον μισθό και της προαγωγής. Παρατηρώντας τους μέσους όρους βλέπουμε πως οι 
εκπαιδευτικοί που έχουν πραγματοποιήσει πρόσθετες σπουδές ικανοποιούνται 
περισσότερο από την εργασία τους μέσω της προαγωγής και μισθού σε σχέση με 
αυτούς που δεν έχουν πραγματοποιήσει πρόσθετες σπουδές (βλ. Πίνακα 9). 
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Πίνακας 9: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στις σπουδές 
 Πρόσθετες 
σπουδές 
Ν Μέση 
τιμή 
Τυπική 
απόκλιση 
t p 
Μισθός Έχει 48 2,17 0.81 1.96 0.05 
Δεν έχει 72 1,84 0.99 2.04 0.04 
Προαγωγή Έχει 48 2,57 0.91 3.94 0.00 
Δεν έχει 72 1,92 0.88 3.91 0.00 
 
 
5.5.4 Ηλικία 
Για τον έλεγχο των συσχετίσεων ανάμεσα στις διαστάσεις της ικανότητας 
ρύθμισης συναισθημάτων, της αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης των εκπαιδευτικών με την ηλικία υπολογίστηκαν οι δείκτες συνάφειας 
με τον συντελεστή Pearson. Όπως δείχνει ο Πίνακας 10 βρέθηκε πως υπάρχει 
στατιστικά σημαντική αρνητική συσχέτιση με την ηλικία και τη γνωστική 
αναπλαισίωση (r=-0.21). Αυτό σημαίνει πως όσο μεγαλώνει η ηλικία των 
συμμετεχόντων τόσο μειώνεται η χρήση της γνωστικής αναπλαισίωσης ως 
στρατηγικής ρύθμισης των συναισθημάτων. Τέλος, δεν βρέθηκαν στατιστικά 
σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στην ηλικία και στις διαστάσεις της αυτο-
αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής ικανοποίησης. Το γεγονός αυτό δείχνει 
ότι οι εν λόγω διαστάσεις δεν μεταβάλλονται με το πέρασμα της ηλικίας των 
εκπαιδευτικών. 
Πίνακας 10: Συσχετίσεις μεταξύ των υποκλιμάκων της ικανότητας ρύθμισης 
συναισθημάτων, της αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης με την ηλικία 
Υποκλίμακες Ηλικία 
Γνωστική αναπλαισίωση -0.21* 
Εκφραστική καταστολή 0.18* 
Διδακτικές στρατηγικές 0.06 
Διαχείριση τάξης 0.18* 
Εμπλοκή μαθητών -0.00 
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Συνθήκες εργασίας -0.17 
Μισθός -0.07 
Προαγωγή -0.05 
Φύση εργασίας -0.03 
Άμεσος προϊστάμενος -0.02 
Οργανισμός ως ολότητα  .025** 
*Το επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.05  
**To επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.01 
 
5.5.5 Xρόνια υπηρεσίας 
Για τον έλεγχο των συσχετίσεων ανάμεσα στις διαστάσεις της ικανότητας 
ρύθμισης συναισθημάτων, της αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης των εκπαιδευτικών με τα χρόνια υπηρεσίας υπολογίστηκαν οι δείκτες 
συνάφειας με τον συντελεστή Pearson. Όπως δείχνει ο Πίνακας 11 βρέθηκε πως 
υπάρχει στατιστικά σημαντική αρνητική συσχέτιση με τα χρόνια υπηρεσίας και τη 
γνωστική αναπλαισίωση (r=-0.20), την ικανοποίηση από τις συνθήκες εργασίας (r=-
0.23) και τον οργανισμό ως ολότητα (r=-0.33). Αυτό σημαίνει πως όσο περισσότερα 
είναι τα χρόνια υπηρεσίας των συμμετεχόντων τόσο μειώνονται η χρήση της γνωστικής 
αναπλαισίωσης ως στρατηγικής ρύθμισης των συναισθημάτων, η ικανοποίησή τους 
από τις συνθήκες της εργασίας τους και από τον οργανισμό ως ολότητα. Βρέθηκε 
θετική στατιστικά σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στα χρόνια υπηρεσίας με την 
εκφραστική καταστολή (r=0.23), γεγονός που σημαίνει πως όσο περισσότερα είναι τα 
χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο σχολείο τόσο περισσότερο χρησιμοποιούν 
την εκφραστική καταστολή ως στρατηγική ρύθμισης των συναισθημάτων τους. 
Επίσης, στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση υπάρχει ανάμεσα στα χρόνια 
υπηρεσίας και την αυτο-αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης (r=0.19), ενώ 
δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στα χρόνια υπηρεσίας και 
την αυτο-αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές και την εμπλοκή των 
μαθητών, την ικανοποίηση από τον μισθό, την προαγωγή, τη φύση εργασίας και τον 
άμεσο προϊστάμενο. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι οι εν λόγω διαστάσεις δεν 
μεταβάλλονται με το πέρασμα της ηλικίας των εκπαιδευτικών. 
60 
 
Πίνακας 11: Συσχετίσεις μεταξύ των υποκλιμάκων της ικανότητας ρύθμισης 
συναισθημάτων, της αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης με τα χρόνια υπηρεσίας 
 
Υποκλίμακες Χρόνια υπηρεσίας 
Γνωστική αναπλαισίωση -0.20* 
Εκφραστική καταστολή 0.23* 
Διδακτικές στρατηγικές 0.07 
Διαχείριση τάξης 0.19* 
Εμπλοκή μαθητών 0.08 
Συνθήκες εργασίας -0.23* 
Μισθός -0.06 
Προαγωγή -0.12 
Φύση εργασίας -0.06 
Άμεσος προϊστάμενος -0.13 
Οργανισμός ως ολότητα  -0.33** 
*Το επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.05  
**To επίπεδο σημαντικότητας του ελέγχου είναι μικρότερο του 0.01 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
 
Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνήσει τη σχέση της ικανότητας 
ρύθμισης των συναισθημάτων, της αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης των εκπαιδευτικών στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
Ειδικότερα, μελετήθηκε η επίδραση της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων και 
της αυτο-αποτελεσματικότητας στην επαγγελματική ικανοποίηση. Επιμέρους σκοπός 
της έρευνας, ήταν η μελέτη της επίδρασης των δημογραφικών χαρακτηριστικών των 
συμμετεχόντων στις εν λόγω έννοιες. 
Λαμβάνοντας υπόψη τη θεωρητική επισκόπηση που προηγήθηκε, καθώς και τις 
αναλύσεις πολλαπλής παλινδρόμησης που έγιναν στο ερευνητικό μέρος, προέκυψαν 
ορισμένα ενδιαφέροντα αποτελέσματα ως προς την πρόβλεψη των έξι διαστάσεων της 
επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την ικανότητα ρύθμισης των 
συναισθημάτων και την αυτο-αποτελεσματικότητα. 
6.1 Η σχέση ανάμεσα στους παράγοντες της ικανότητας ρύθμισης των 
συναισθημάτων και της αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 
Ο πρώτος ερευνητικός μας στόχος ήταν η διερεύνηση της επίδρασης της 
ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών και στην αυτο-
αποτελεσματικότητά τους. Παρατηρήθηκε ότι η χρήση της γνωστικής αναπλαισίωσης 
ως στρατηγικής ρύθμισης των συναισθημάτων επηρεάζει την αυτο-
αποτελεσματικότητα ενός εκπαιδευτικού όσον αφορά στην εμπλοκή των μαθητών του 
στην εκπαιδευτική διαδικασία. Έτσι, ο εκπαιδευτικός που ρυθμίζει τα συναισθήματά 
του με το να επικεντρώνεται στα προηγούμενα της συναισθηματικής απόκρισης και 
στη δόμηση μιας πιθανής κατάστασης πρόκλησης συναισθήματος με μη 
συναισθηματικούς όρους (Gross, 2002), αισθάνεται και πιο αποτελεσματικός στο να 
εμπλέκει τους μαθητές του ενεργά στο μάθημα. Αυτό είναι εύλογο, καθώς τα άτομα 
που χρησιμοποιούν συχνότερα την αναπλαισίωση, συνήθως χρησιμοποιούν μια 
στρατηγική ρύθμισης του συναισθήματος που παρεμβαίνει στις αρχικές διαδικασίες 
δημιουργίας συναισθημάτων και μπορεί να τροποποιήσει τόσο αυτό που τα άτομα 
εκφράζουν με τη συμπεριφορά τους, όσο και αυτό που αισθάνονται μέσα τους και 
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μοιράζονται με τους άλλους  (John & Gross, 2004). Επομένως, όταν ένας 
εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί αυτή τη στρατηγική μπορεί να εμπλέκει αποτελεσματικά 
τους μαθητές του στη μαθησιακή διαδικασία, ανεξάρτητα από το πώς νιώθει ο ίδιος, 
καθώς είναι περισσότερο ανοιχτός στις σχέσεις του με αυτούς. Από την άλλη πλευρά, 
η εκφραστική καταστολή επηρεάζει οριακά την αυτο-αποτελεσματικότητα στην 
εμπλοκή των μαθητών, δείχνοντας με τον τρόπο αυτό ότι δεν μπορούμε να οδηγηθούμε 
σε συμπεράσματα για την εν λόγω στρατηγική ρύθμισης των συναισθημάτων σε σχέση 
με την αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. 
Εξετάζοντας τη βιβλιογραφία βρέθηκε πως πολλές έρευνες (Jennings & 
Greenberg, 2009. Chan, 2004. Penrose et al., 2007), υποστηρίζουν πως η αυτο-
αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών επηρεάζεται από την ικανότητά τους να 
διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους σε διάφορες καταστάσεις της σχολικής τους 
ζωής. Στη δική μας έρευνα, το γεγονός πως δεν βρέθηκαν συσχετίσεις μεταξύ της αυτο-
αποτελεσματικότητας στη διαχείριση της τάξης και στις διδακτικές στρατηγικές με τις 
διαστάσεις της ικανότητας ρύθμισης συναισθημάτων μας δείχνει πως η αυτο-
αποτελεσματικότητα δεν επηρεάζεται σημαντικά από τη στρατηγική ρύθμισης 
συναισθημάτων που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί έχουν 
μεγαλύτερη αυτο-αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών, η οποία απορρέει 
από τη θετική αντιμετώπιση των διάφορων καταστάσεων και την αποτελεσματική 
διαχείριση των συναισθημάτων τους.  
 
6.2 Η σχέση ανάμεσα στους παράγοντες της ικανότητας ρύθμισης των 
συναισθημάτων και της αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών με τους 
παράγοντες της επαγγελματικής ικανοποίησης 
Ο δεύτερος ερευνητικός μας στόχος ήταν διερεύνηση του εάν η ικανότητα 
ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών και η αυτο-αποτελεσματικότητά 
τους επηρεάζουν την επαγγελματική τους ικανοποίηση. Βρέθηκε ότι  τρεις από τις έξι 
διαστάσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης (ικανοποίηση από τις συνθήκες 
εργασίας, ικανοποίηση από τη φύση εργασίας και ικανοποίηση από τον άμεσο 
προϊστάμενο) προβλέπονται αρνητικά από την εκφραστική καταστολή ως στρατηγική 
ρύθμισης των συναισθημάτων, ενώ η επαγγελματική ικανοποίηση δεν προβλέπεται 
από καμία μεταβλητή της αυτο-αποτελεσματικότητας. Αυτό σημαίνει πως όσο 
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περισσότερο ένας εκπαιδευτικός προσπαθεί να καταπιέσει και να συγκαλύψει τα 
συναισθήματά του στον εργασιακό του χώρο τόσο λιγότερο ικανοποιημένος 
αισθάνεται από τις συνθήκες και τη φύση της εργασίας του και από τον άμεσο 
προϊστάμενό του. Το ενδιαφέρον αυτό εύρημα, υποδεικνύει ότι το κατά πόσον οι 
εκπαιδευτικοί είναι ικανοποιημένοι από ορισμένες διαστάσεις του επαγγέλματός τους 
εξαρτάται από την ικανότητά τους να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους και όχι από την 
αυτο-αποτελεσματικότητά τους. 
Παρόλα αυτά η έρευνά μας έρχεται σε αντίθεση με τις έρευνες που δείχνουν 
την ύπαρξη σχέσης μεταξύ της αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης των εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, οι Klassen et al. (2009) εξετάζοντας 
τη σχέση της αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική 
ικανοποίηση βρήκαν πως υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών αυτών, 
γεγονός το οποίο επιβεβαιώθηκε και από τη μετέπειτα έρευνα των Canrinus et al., 
(2010), που βρήκαν πως οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα στη 
διαχείριση της τάξης και στις εκπαιδευτικές στρατηγικές εμφανίζουν και υψηλή 
επαγγελματική ικανοποίηση. Από την άλλη, τα ευρήματά μας συμφωνούν με αυτά του 
Demirdag (2015), που επιβεβαιώνει την απουσία σχέσης μεταξύ αυτο-
αποτελεσματικότητας και επαγγελματικής ικανοποίησης στους εκπαιδευτικούς. 
 Ωστόσο, εξετάζοντας τις διαστάσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης που 
επηρεάζονται περισσότερο από τις στρατηγικές ρύθμισης των συναισθημάτων η 
έρευνά μας συμφωνεί με αυτή των Türkoğlu, Cansoy και Parlar (2017), οι οποίοι 
βρήκαν ότι φαίνεται πως έχουν να κάνουν περισσότερο με τη δουλειά και την ποιότητά 
της, τις διαπροσωπικές σχέσεις και το οργανωτικό περιβάλλον και πως ο μισθός, οι 
ευκαιρίες προαγωγής και η ικανοποίηση από τον οργανισμό ως ολότητα δεν είναι 
μεταξύ των διαστάσεων που επηρεάζονται από τη ρύθμιση συναισθημάτων και την 
αυτο-αποτελεσματικότητα. 
Τέλος, όσον αφορά στην ύπαρξη αρνητικής συσχέτισης μεταξύ της 
εκφραστικής καταστολής και ορισμένων διαστάσεων της επαγγελματικής 
ικανοποίησης, αυτό επιβεβαιώνεται και από τους Cote και Morgan (2002), οι οποίοι 
βρήκαν πως η εκφραστική καταστολή μειώνει την επαγγελματική ικανοποίηση και η 
γνωστική αναπλαισίωση την αυξάνει. Επιπλέον, έχει βρεθεί ότι οι εκπαιδευτικοί που 
χρησιμοποιούν τη γνωστική αναπλαισίωση, ρυθμίζοντας αποτελεσματικά τα 
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συναισθήματά τους, αισθάνονται μεγαλύτερη επαγγελματική ικανοποίηση, καθώς 
μπορούν να δημιουργούν στενές σχέσεις με τους μαθητές τους, να τους βοηθούν στα 
προβλήματά τους και να δημιουργούν μια ήρεμη ατμόσφαιρα μέσα στην τάξη, η οποία 
ενισχύει την ικανοποίησή τους από το επαγγελμά τους (Brackett, Palomera, Mojsa-
Kaja, Reyes & Salovey, 2010). Αν και η έρευνά μας δεν έδειξε τις εν λόγω θετικές 
συσχετίσεις, το γεγονός πως η εκφραστική καταστολή επηρεάζει με αρνητικό τρόπο 
κάποιες από τις διαστάσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης, υποδεικνύει πως 
ενδεχομένως να μην είναι  μια καλή στρατηγική, η οποία να προάγει την ικανοποίηση 
από την εργασία. 
Τα ευρήματα   αυτά αυξάνουν την πεποίθησή μας ότι η ρύθμιση των 
συναισθημάτων μπορεί να προκαλέσει αλλαγές στην εργασιακή εμπειρία ενός 
εκπαιδευτικού και κατ’ επέκταση στην επαγγελματική του ικανοποίηση. 
6.3 Η επίδραση των δημογραφικών μεταβλητών στην ικανότητα ρύθμισης 
συναισθημάτων, την αυτο-αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική 
ικανοποίηση  
Ο τρίτος ερευνητικός μας στόχος ήταν να εξετάσουμε πώς οι δημογραφικοί 
παράγοντες που συμπεριλήφθησαν στο ερωτηματολόγιο επηρέασαν την ικανότητα 
ρύθμισης των συναισθημάτων, την αυτο-αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική 
ικανοποίηση. Ενδιαφέρον προκαλεί το γεγονός πως οι δημογραφικοί παράγοντες που 
εξετάστηκαν (βαθμίδα εκπαίδευσης, φύλο, πρόσθετες σπουδές, ηλικία και χρόνια 
υπηρεσίας) σε σχέση με την ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων, την αυτο-
αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική ικανοποίηση, σημείωσαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές σε αρκετά σημεία.  
Ως προς τη βαθμίδα εκπαίδευσης βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 
στους τρόπους ρύθμισης των συναισθημάτων (γνωστική αναπλαισίωση και 
εκφραστική καταστολή), την αυτο-αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης και 
την ικανοποίηση από τον μισθό και τις συνθήκες εργασίας. Οι εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης τείνουν να συμφωνούν περισσότερο από τους 
εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ότι χρησιμοποιούν τη γνωστική 
αναπλαισίωση για να ρυθμίσουν τα συναισθήματά τους και ικανοποιούνται σε 
μεγαλύτερο βαθμό από τον μισθό και τις συνθήκες που επικρατούν στο εργασιακό τους 
περιβάλλον. Παράλληλα, τo γεγονός πως παίζει σημαντικό ρόλο γι’ αυτούς ο μισθός 
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υποδηλώνει πως υπερισχύει η εξωτερική επαγγελματική ικανοποίηση, που πηγάζει από 
το εισόδημα. Παρομοίως, οι Papanastasiou και Papanastasiou (1998) ανέφεραν πως οι 
εκπαιδευτικοί ικανοποιούνται περισσότερο από εξωτερικούς παράγοντες, όπως ο 
μισθός και το θετικό ή αρνητικό κλίμα που επικρατεί στο σχολείο τους, ενώ και άλλες 
έρευνες, τονίζουν τη σημασία του μισθού για την ικανοποίηση ενός εκπαιδευτικού από 
τη δουλειά του (Bogler, 2001. Moreira, Fox & Sparkes, 2002. Langdon, 1999. Lloyd, 
2001). Επιπλέον, το γεγονός ότι χρησιμοποιούν τη γνωστική αναπλαισίωση ως 
στρατηγική ρύθμισης των συναισθημάτων τους ενδεχομένως να έχει να κάνει με το ότι 
βρίσκουν πρόσφορο έδαφος στους μικρούς ηλικιακά μαθητές να μπορούν να 
ρυθμίζουν ένα θετικό συναίσθημα, όπως τη χαρά και τον ενθουσιασμό, με σκοπό να 
επικοινωνήσουν με θετικό τρόπο με τους μαθητές τους, αλλά και να ελέγξουν ένα 
αρνητικό συναίσθημα, όπως ο θυμός, για να εκπαιδεύσουν τους μαθητές τους στο να 
μην παραβιάζουν τους κανόνες. 
Από την άλλη, οι εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης χρησιμοποιούν 
περισσότερο την εκφραστική καταστολή και νιώθουν μεγαλύτερη αυτο-
αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης τους σε σχέση με αυτούς που διδάσκουν 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί αυτοί φαίνεται να μπορούν να 
διαχειριστούν καταστάσεις κάτω από πίεση και διαθέτουν την ικανότητα να βοηθούν 
τους μαθητές να φτάσουν σε ένα επιθυμητό επίπεδο μάθησης (Γκόλια, 2014). Επίσης, 
η μεγαλύτερη αυτο-αποτελεσματικότητα που αισθάνονται ως προς τη διαχείριση της 
τάξης, σημαίνει πως δεν χρειάζεται να προσπαθούν τόσο όσο αυτοί της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης και νιώθουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση ως προς την ικανότητά τους να 
πειθαρχούν την τάξη και να επιβάλλουν κανόνες συμπεριφοράς.  Αντίθετα με την 
έρευνά μας, η έρευνα των Lee, Cawthon και Dawson (2013) υποστηρίζει πως οι 
εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας νιώθουν σημαντικά υψηλότερη αυτο-
αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς της 
δευτεροβάθμιας, τονίζοντας μάλιστα πως είναι ένας από τους κύριους παράγοντες 
απογοήτευσης γι’ αυτούς. Τέλος, η χρήση της εκφραστικής καταστολής, υποδηλώνει 
πως προσπαθούν να περιορίσουν την έκφραση των συναισθημάτων τους κατά τη 
διάρκεια της διδασκαλίας, τείνουν να διαχειρίζονται τις αγχογόνες καταστάσεις, 
συγκαλύπτοντας τα βαθύτερα συναισθήματά τους και αποφεύγοντας τις εκδηλώσεις 
συγκίνησης.  
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Κατά τη διερεύνηση της επίδρασης του φύλου στις υπό εξέταση μεταβλητές 
μας, διαπιστώθηκε πως οι γυναίκες και οι άντρες δε διαφέρουν σε καμία από αυτές. Το 
συγκεκριμένο γεγονός σημαίνει πως η στρατηγική ρύθμισης των συναισθημάτων που 
επιλέγουν να εφαρμόσουν μέσα στην τάξη τους, η αυτο-αποτελεσματικότητά τους ως 
εκπαιδευτικοί και η επαγγελματική ικανοποίηση που βιώνουν δεν έχουν να κάνουν με 
το φύλο τους. Αυτό ενδεχομένως να οφείλεται στο ότι σημαντικότερο ρόλο παίζει η 
προσωπικότητα του ατόμου και όχι το αν είναι άντρας ή γυναίκα. Θα περίμενε κανείς, 
πως οι γυναίκες θα εμφάνιζαν συχνότερη χρήση της γνωστικής αναπλαισίωσης για να 
ρυθμίσουν τα συναισθήματά τους, καθώς σύμφωνα με πληθώρα ερευνών οι γυναίκες 
εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό συναισθηματικής νοημοσύνης από τους άντρες 
(Chiarrochi et al., 2000; Schutte et al., 1998; Mayer et al., 1999). Ωστόσο, αυτή η 
υπεροχή δεν επιβεβαιώθηκε στην παρούσα έρευνα, γεγονός που δεν μας επιτρέπει την 
ασφαλή συζήτηση για διαφορές στις μεταβλητές μας μεταξύ του ανδρικού και του 
γυναικείου φύλου. Οι περισσότερες έρευνες, όμως, συμφωνούν στο ότι δεν υπάρχουν 
γενικευμένες διαφοροποιήσεις ανάμεσα σε άντρες και γυναίκες, παρά μόνο ορισμένες 
διαφορές μικρής έκτασης στις επιμέρους διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης 
(Πλατσίδου, 2010). Όσον αφορά στην αυτο-αποτελεσματικότητα σε σχέση με το φύλο 
και άλλες έρευνες δεν εντοπίζουν κάποια σχέση μεταξύ τους (Tschannen-Moran & 
Woolfolk-Hoy, 2007). 
Αναφορικά με τις πρόσθετες σπουδές, φάνηκε ότι οι διαφορές μεταξύ αυτών 
που έχουν επιπλέον σπουδές με αυτούς που δεν έχουν, εντοπίζονται σε δύο από τις 
διαστάσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης, ενώ δεν φάνηκαν διαφορές στη ρύθμιση 
των συναισθημάτων και την αυτο-αποτελεσματικότητα. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί που 
έχουν πρόσθετες σπουδές ικανοποιούνται περισσότερο από την προαγωγή και τον 
μισθό τους συγκριτικά με αυτούς που δεν έχουν . Όσοι λοιπόν έχουν πραγματοποιήσει 
περαιτέρω σπουδές, όπως δεύτερο πτυχίο, μεταπτυχιακό ή διδακτορικό δίπλωμα 
επιζητούν την αναγνώριση των προσόντων τους μέσω ενός καλύτερου μισθού ή 
επαγγελματικής θέσης, μέσω μιας προαγωγής, για να νιώσουν επαγγελματικά 
ικανοποιημένοι, προφανώς λόγω της ανάγκης τους να νιώσουν πρωτίστως την «ηθική» 
ικανοποίηση. Σύμφωνα με την έρευνά μας είναι και τα ευρήματα της έρευνας των 
Shaukat, Vishnumolakala και Bustani (2018), οι οποίοι εξετάζοντας την επίδραση των 
δημογραφικών χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών στην αυτο-αποτελεσματικότητα 
και την επαγγελματική ικανοποίηση ανέφεραν πως οι εκπαιδευτικοί με περισσότερες 
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σπουδές επιδεικνύουν μεγαλύτερη επαγγελματική ικανοποίηση σε ορισμένες 
διαστάσεις της. 
Διαπιστώθηκε, επίσης, ότι όσο μεγαλώνει η ηλικία των συμμετεχόντων τόσο 
μειώνεται η χρήση της γνωστικής αναπλαισίωσης για να ρυθμίσουν τα συναισθήματά 
τους. Οι μεγαλύτεροι ηλικιακά εκπαιδευτικοί βιώνουν με διαφορετικό τρόπο τις 
καταστάσεις που προκύπτουν μέσα στην τάξη τους, σε σχέση με τους νεότερους 
συναδέλφους τους και συχνά δεν μπορούν να ρυθμίσουν τα συναισθήματά τους 
αποτελεσματικά, κατά την εμφάνιση δύσκολων καταστάσεων. Είναι πιθανό με το 
πέρασμα των χρόνων, η προσπάθεια των εκπαιδευτικών να διαχειρίζονται τις 
αγχογόνες καταστάσεις, λαμβάνοντας μια αισιόδοξη στάση και να καταβάλλουν 
ενεργές προσπάθειες για τη βελτίωση της κακής τους διάθεσης να μειώνεται. Σύμφωνα 
με τον Φλάμπουρα (2017) η διεύρυνση του χάσματος μεταξύ της ενέργειας και της 
προσπάθειας που επενδύεται στην μαθησιακή διαδικασία και στο ατελέσφορο του 
μαθησιακού αποτελέσματος, οδηγεί σε μη αποτελεσματική ρύθμιση των 
συναισθημάτων. 
Τέλος, σχετικά με τα έτη υπηρεσίας βρέθηκε ότι όσο περισσότερα είναι τα 
χρόνια εμπειρίας ενός εκπαιδευτικού τόσο μικρότερη είναι η χρήση της γνωστικής 
αναπλαισίωσης, ενώ αυξάνεται η χρήση της εκφραστικής καταστολής. Οι έμπειροι 
εκπαιδευτικοί, έχοντας βιώσει απογοητεύσεις και πίεση στο εργασιακό τους 
περιβάλλον, προσπαθούν να αναπτύξουν  μηχανισμούς αντίστασης και στρατηγικές 
αντιμετώπισης των προβλημάτων τους, καταστέλλοντας και καταπιέζοντας τα 
συναισθήματά τους. Δεν προσπαθούν να εκφράσουν τα θετικά ή αρνητικά 
συναισθήματά τους, ούτε να αναπτύξουν στενότερες σχέσεις με τους μαθητές τους, 
όπως κάνει ένας νέος εκπαιδευτικός. Οι Zabel και Zabel (2001) υποστηρίζουν ότι η 
εμπειρία επιφέρει μια επαγγελματική ωρίμαση, η οποία οδηγεί σε έναν πιο ρεαλιστικό 
τρόπο αντιμετώπισης των πραγμάτων από την πλευρά του εκπαιδευτικού. Η αυτο-
αποτελεσματικότητα που αισθάνονται δεν φάνηκε να επηρεάζεται από τα έτη 
υπηρεσίας, κάτι που έρχεται σε αντίθεση με την έρευνα της Bolton (2018), που βρήκε 
πως τα έτη εκπαιδευτικής εμπιερίας είναι σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας για 
την αυτο-αποτελεσματικότητα και ειδικότερα για την αυτοπεποίθησή των 
εκπαιδευτικών στην ικανότητα διαχείρισης της τάξης τους. Τέλος, τα αποτελέσματά 
μας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί με τα περισσότερα χρόνια υπηρεσίας ικανοποιούνται 
λιγότερο από τις συνθήκες της εργασίας τους και τον οργανισμό ως ολότητα. Το εν 
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λόγω αποτέλεσμα δείχνει πως οι εκπαιδευτικοί αυτοί δεν ικανοποιούνται πλέον από το 
κλίμα που επικρατεί στον εργασιακό τους χώρο, το οποίο ενισχύει μια σειρά αρνητικών 
πεποιθήσεών τους, που σχετίζονται με τον τρόπο και τους όρους οργάνωσης και 
λειτουργίας του σχολείου. Όλα αυτά σε συνδυασμό με τον μικρό βαθμό υποδομών του 
σχολείου οδηγούν στη χαμηλότερη επαγγελματική ικανοποίηση από τις συνθήκες 
εργασίας και το σχολείο ως οργανισμό και ενδεχομένως σε μια δυσκολία να 
αντιστάθμισης των εν λόγω αρνητικών επιρροών. 
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Η εν λόγω έρευνα επιχειρεί να μελετήσει την σχέση μεταξύ της ικανότητας 
ρύθμισης των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών και της αυτο-αποτελεσματικότητάς 
τους με την επαγγελματική ικανοποίηση. Πρόκειται για μια πρωτότυπη έρευνα, η οποία 
εστιάζει στις επιμέρους στρατηγικές ρύθμισης των συναισθημάτων, ενώ οι πρότερες 
έρευνες μελετούν κυρίως τη συναισθηματική νοημοσύνη σε σχέση με τις μεταβλητές 
αυτο-αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής ικανοποίησης, είτε μεμονωμένα, 
είτε συνδυαστικά, είτε σε άλλους επαγγελματικούς κλάδους. 
Τα αποτελέσματα, εκτός από θεωρητικό ενδιαφέρον οδηγούν σε συγκεκριμένα 
συμπεράσματα, τα οποία μπορούν να εφαρμοστούν πρακτικά στον εκπαιδευτικό χώρο. 
Σημαντικό εύρημα είναι το γεγονός ότι η επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών διαφοροποιείται ανάλογα με τη στρατηγική ρύθμισης των 
συναισθημάτων που επιλέγουν. Επομένως, μπορεί κανείς να αντιληφθεί ότι είναι 
καίριας σημασίας να υπάρξουν ορισμένες παρεμβάσεις και προγράμματα για την 
ενίσχυση της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων αλλά και της αυτο-
αποτελεσματικότητάς τους, ώστε να ενισχυθεί περαιτέρω η ικανοποίηση από τη 
δουλειά τους και να αποφευχθούν τα συμπτώματα επαγγελματικής εξουθένωσης.  
Θα ήταν πολύ σημαντικό να γίνει η ενσωμάτωση των προγραμμάτων 
ανάπτυξης των συναισθηματικών ικανοτήτων, τόσο στις προπτυχιακές σπουδές των 
εκπαιδευτικών, όσο και ως απαραίτητα επιμορφωτικά σεμινάρια των εν ενεργεία 
εκπαιδευτικών, που να στηριχθούν στην ανάπτυξη της αυτοεκτίμησής τους, στην 
ικανότητά τους να επικοινωνούν αποτελεσματικά με τους μαθητές και τους 
συναδέλφους τους και στην ικανότητά τους να προσαρμόζονται στο εκάστοτε 
εργασιακό περιβάλλον. Δεδομένου ότι τα προγράμματα αυτά βασίζονται στην 
παρατήρηση προτύπου, τις γραπτές και προφορικές ασκήσεις, τη βιωματική μάθηση, 
το παιχνίδι ρόλων και την ενίσχυση (Ciarrochi & Mayer, 2007), οι εκπαιδευτικοί που 
τα εφαρμόζουν θα καταφέρουν να κάνουν καλύτερη χρήση των συναισθημάτων τους 
και των κατάλληλων στρατηγικών ρύθμισής τους, με σκοπό να γίνουν αποτελεσματικοί 
στο εκπαιδευτικό τους έργο και να νιώθουν ικανοποιημένοι από την εργασία τους. 
Εξίσου σημαντική καθίσταται και η ανάπτυξη προγραμμάτων παρέμβασης για 
την ενίσχυση της αυτο-αποτελεσματικότητάς τους. Τα προγράμματα αυτά θα 
επιτρέψουν στους εκπαιδευτικούς να αποκτήσουν περισσότερη εμπιστοσύνη στις 
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ικανότητές τους ως προς τη διαχείριση της τάξης τους, την εμπλοκή των μαθητών τους 
και τη χρήση αποτελεσματικών στρατηγικών διδασκαλίας, και κατ’ επέκτασην, 
βιώνοντας μεγαλύτερο βαθμό επιτυχίας στην επαγγελματική τους ζωή, να νιώθουν 
περισσότερο ικανοποιημένοι από αυτή. 
Η έρευνα αυτή υφίσταται κάποιους περιορισμούς, οι οποίοι εντοπίστηκαν κατά 
τη διεξαγωγή της και σχετίζονται γενικότερα με έρευνες αυτού του είδους. Ο πρώτος 
περιορισμός αφορά τη χρήση της διαδικτυακής έρευνας, ενέχει τα μειονεκτήματα των 
πιθανών σφαλμάτων κάλυψης του πληθυσμού, τη δυσκολία στον καθορισμό του 
δείγματος και τον έλεγχό του, αλλά και την απουσία προσωπικής επαφής με αυτούς. 
Επιπλέον, η πλειοψηφία των ερωτηματολογίων μοιράστηκε σε εκπαιδευτικούς 
του νομού Λάρισας. Έτσι είναι πιθανό να υπάρχουν διαφορετικού τύπου συσχετίσεις 
και διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις υπό εξέταση μεταβλητές. Αυτό καταδεικνύει και 
πάλι, ότι το δείγμα δεν είναι απόλυτα αντιπροσωπευτικό και ισορροπημένο του 
ελληνικού πληθυσμού και τα συμπεράσματα της έρευνάς μας δεν μπορούν να 
γενικευτούν απολύτως και με ασφάλεια στο σύνολο της ελληνικής επικράτειας, αλλά 
με κάποια επιφύλαξη. 
Τέλος, ενδέχεται οι εκπαιδευτικοί που πήραν μέρος στην έρευνα να 
αντιπροσωπεύουν εκείνους που ενδιαφέρονται περισσότερο για τη δουλειά τους και 
έχουν μια πιο θετική στάση ως προς αυτή, συγκριτικά με εκείνους που δεν 
συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια. Άρα, οι απαντήσεις μπορεί να είναι μεροληπτικές. 
Κατά συνέπεια, τα αποτελέσματα αυτής της εργασίας θα πρέπει να ερμηνευθούν με 
επιφύλαξη. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 
 
ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΩΝ 
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 
«ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ» 
ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗ: «ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΗΓΕΣΙΑ» 
 
Το παρακάτω ερωτηματολόγιο αποτελεί μέρος μιας εμπειρικής έρευνας, η 
οποία έχει στόχο να εξετάσει τη σχέση της ικανότητας ρύθμισης των συναισθημάτων 
και της αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική τους 
ικανοποίηση. Παρακαλούμε να απαντήσετε σε όλες τις ερωτήσεις, λαμβάνοντας 
υπόψη ότι δεν υπάρχουν σωστές ή λανθασμένες απαντήσεις. Η συμμετοχή σας είναι 
πολύ σημαντική στην έρευνα αυτή. Σας διαβεβαιώνουμε ότι οι απαντήσεις σας είναι 
αυστηρά εμπιστευτικές και δεν πρόκειται να χρησιμοποιηθούν για άλλους σκοπούς 
πέραν αυτών της έρευνας. 
Σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων για τον πολύτιμο χρόνο που διαθέσατε για 
τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου και για τη συμμετοχή σας στην έρευνα! 
 
Α’ ΜΕΡΟΣ 
 
1. Φύλο (σημειώστε Χ) 
Άνδρας    
Γυναίκα 
 
2. Ηλικία  
 
3. Βαθμίδα Εκπαίδευσης        Α/βαθμια                     Β/βαθμια 
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4. Χρόνια υπηρεσίας στην Εκπαίδευση 
5. Πρόσθετες σπουδές     Δεύτερο πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ             Διδασκαλείο 
                                  Μεταπτυχιακό δίπλωμα             Διδακτορικό δίπλωμα 
 
 
 
Β’ ΜΕΡΟΣ 
Ενδιαφερόμαστε για δύο πλευρές της συναισθηματικής σας ζωής.  Η μία είναι η 
συναισθηματική σας εμπειρία, πώς νιώθετε μέσα σας. Η άλλη είναι η συναισθηματική 
σας έκφραση,  πώς δείχνετε τα συναισθήματά σας στον τρόπο που μιλάτε, χειρονομείτε 
συμπεριφέρεστε.  
Παρακαλούμε διαβάστε την κάθε πρόταση και σημειώστε την απάντηση που 
αντιπροσωπεύει καλύτερα την άποψή σας, ακολουθώντας την εξής διαβάθμιση: 
Διαφωνώ 
απόλυτα 
Σχεδόν 
διαφωνώ 
Ούτε 
συμφωνώ 
ούτε 
διαφωνώ 
Σχεδόν 
συμφωνώ 
Συμφωνώ 
απόλυτα  
1 2 3 4 5 
 
1. Όταν θέλω να νιώσω περισσότερο θετικό συναίσθημα (όπως χαρά 
διασκέδαση), αλλάζω τον τρόπο που σκέφτομαι. 
2. Κρατάω τα συναισθήματα μου για τον εαυτό μου. 
3. Όταν θέλω να νιώσω λιγότερο αρνητικό συναίσθημα (όπως λύπη θυμό), 
αλλάζω τον τρόπο που σκέφτομαι. 
4. Όταν νιώθω θετικά συναισθήματα, προσέχω να μην τα εκφράζω. 
5. Όταν βρίσκομαι αντιμέτωπος/η με μια στρεσογόνο κατάσταση, κάνω τον εαυτό 
μου να σκέφτεται γι ’ αυτήν μ’ ένα τρόπο που με βοηθάει να παραμένω 
ήρεμος/η. 
6. Ελέγχω τα συναισθήματά μου με το να μην τα εκφράζω. 
7. Όταν θέλω να νιώσω πιο θετικό συναίσθημα, αλλάζω τον τρόπο που σκέφτομαι 
για την κατάσταση. 
8. Ελέγχω τα συναισθήματά μου αλλάζοντας τον τρόπο που σκέφτομαι για την 
κατάσταση στην οποία βρίσκομαι. 
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9. Όταν νιώθω αρνητικά συναισθήματα, σιγουρεύω το να μην τα εκφράζω 
10. Όταν θέλω να νιώσω λιγότερο αρνητικό συναίσθημα, αλλάζω τον τρόπο που 
σκέφτομαι για την κατάσταση. 
 
 
Γ’ ΜΕΡΟΣ 
Οι παρακάτω ερωτήσεις έχουν κατασκευαστεί για να μας βοηθήσουν να καταλάβουμε 
καλύτερα τις αιτίες που δυσκολεύουν τους εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια των 
σχολικών τους δραστηριοτήτων. Παρακαλώ σημειώστε με κύκλο την απάντηση που 
σας αντιπροσωπεύει.  
Καθόλου  Σε μικρό 
βαθμό 
 Σε κάποιο 
βαθμό 
 Σε μεγάλο 
βαθμό 
 Σε πολύ 
μεγάλο 
βαθμό 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
 
Σε ποιο βαθμό μπορείς …  
…να δίνεις εναλλακτική εξήγηση ή παράδειγμα, όταν οι μαθητές 
δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάτι που δίδαξες; (α2) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να ελέγχεις συμπεριφορές που διασπούν τη συνοχή της τάξης; (b1)  1 2 3 4 5 6 7 8 
…να βοηθάς του μαθητές σου να εκτιμούν την αξία της μάθησης; (c2) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να ανταποκρίνεσαι σε απαιτητικές ερωτήσεις που θέτουν οι μαθητές σου; (α5) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να εμποδίζεις μαθητές με αποκλίνουσα συμπεριφορά να διαλύουν ένα 
ολόκληρο μάθημα; (b5) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να βελτιώσεις την ικανότητα κατανόησης ενός ιδιαίτερα «αδύνατου» 
μαθητή; (c5) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να εκτιμήσεις το βαθμό κατανόησης από τους μαθητές αυτών που έχεις 
διδάξει; (a7) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να κάνεις τα παιδιά να συμμορφώνονται με τους κανόνες της τάξης; (b2) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να παρακινείς τους μαθητές που δείχνουν μειωμένο ενδιαφέρον; (c3) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να θέτεις εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος; (a3) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
… να αντιμετωπίζεις απείθαρχους μαθητές; (b6) 1 2 3 4 5 6 7 8 
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…να κάνεις τους μαθητές να πιστέψουν ότι μπορούν να τα πάνε καλά στις 
σχολικές εργασίες; (c1) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να εφαρμόζεις εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας στην τάξη σου; (a4) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να ηρεμείς ένα μαθητή που είναι ενοχλητικός και κάνει φασαρία; (b3) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να προσαρμόζεις τα μαθήματά σου στο επίπεδο του κάθε μαθητή; (a6) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να βοηθάς τις οικογένειες, ώστε με τη σειρά τους να βοηθήσουν τα παιδιά 
τους να τα πάνε καλά στο σχολείο; (c4) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να εμπλέκεις τους πιο αδιάφορους μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία; (c8) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να χρησιμοποιείς διάφορες μεθόδους αξιολόγησης της επίδοσης των 
μαθητών σου; (a1) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να τηρείς τους κανόνες λειτουργίας της τάξης που εσύ έθεσες, προκειμένου 
να διεξάγεται ομαλά το μάθημα; (b8) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να κάνεις ξεκάθαρες τις προσδοκίες σου για τη συμπεριφορά των μαθητών; 
(b7) 
1 2 3 4 5 6 7 8 
…να καθιερώσεις ένα σύστημα διοίκησης της τάξης; (b4) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να ενθαρρύνεις τη δημιουργικότητα των μαθητών σου; (c7) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να δίνεις τις κατάλληλες προκλήσεις σε πολύ ικανούς μαθητές; (a8) 1 2 3 4 5 6 7 8 
…να βοηθάς τους μαθητές σου να σκέφτονται κριτικά; (c6) 1 2 3 4 5 6 7 8 
 
Δ’ ΜΕΡΟΣ 
Παρακάτω υπάρχει μια σειρά από 24 προτάσεις. Παρακαλούμε να δηλώσετε κατά 
πόσο συμφωνείτε ή διαφωνείτε με την καθεμιά. Κάθε αριθμός αντιστοιχεί σε άλλη 
απάντηση. Η επεξήγηση για την αντιστοιχία αυτή δίνεται παρακάτω. Κυκλώστε την 
απάντηση που σας εκφράζει. 
Διαφωνώ 
απόλυτα 
Διαφωνώ 
Δεν είμαι 
σίγουρος/η 
Συμφωνώ 
Συμφωνώ 
απόλυτα  
1 2 3 4 5 
 
1.   Ο διευθυντής μου φροντίζει τους εργαζομένους του. 1 2 3 4 5 
2.   Ο χώρος της εργασίας μου είναι ευχάριστος. 1 2 3 4 5 
3.   Ο διευθυντής μου είναι αγενής. 1 2 3 4 5 
4.   Ο εξαερισμός δεν είναι επαρκής στον χώρο της δουλειάς μου. 1 2 3 4 5 
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5.   Η δουλειά μου είναι μονότονη (ρουτίνα). 1 2 3 4 5 
6.   Πληρώνομαι όσο πρέπει για τη δουλειά που προσφέρω. 1 2 3 4 5 
7.   Υπάρχουν πολλές ευκαιρίες για προαγωγή. 1 2 3 4 5 
8.   Είναι το καλύτερο σχολείο που έχω δουλέψει ποτέ. 1 2 3 4 5 
9.   Πληρώνομαι λιγότερο από όσο αξίζω. 1 2 3 4 5 
10. Η δουλειά μου είναι βαρετή. 1 2 3 4 5 
11. Τα τυπικά προσόντα μου αυξάνουν τις προοπτικές μου για προαγωγή. 1 2 3 4 5 
12. Οι συνθήκες εργασίας είναι οι καλύτερες που είχα ποτέ.   1 2 3 4 5 
13. Ο διευθυντής μου είναι τυπολάτρης. 1 2 3 4 5 
14. Η δουλειά μου με ικανοποιεί. 1 2 3 4 5 
15. Ίσα -ίσα  που μπορώ και επιβιώνω με αυτό το μισθό. 1 2 3 4 5 
16. Η δουλειά μου είναι αξιόλογη. 1 2 3 4 5 
17. Υπάρχει ευνοιοκρατία (έλλειψη αξιοκρατίας) στο σχολείο. 1 2 3 4 5 
18. Ο διευθυντής μου κατανοεί τα προβλήματα μου. 1 2 3 4 5 
19. Αισθάνομαι ανασφάλεια με τέτοιο μισθό. 1 2 3 4 5 
20. Οι προοπτικές για προαγωγή είναι πολύ περιορισμένες. 1 2 3 4 5 
21. Ο φωτισμός δεν είναι επαρκής στον χώρο της δουλειάς μου. 1 2 3 4 5 
22. Ο διευθυντής μου με υποστηρίζει όταν τον χρειάζομαι. 1 2 3 4 5 
23. Οι συνθήκες εργασίας είναι επιβλαβείς για την υγεία μου. 1 2 3 4 5 
24. Το σχολείο κάνει διακρίσεις ανάμεσα στους εργαζομένους του.  1 2 3 4 5 
 
 
